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Uudet valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet astuivat voimaan
alakouluissa syksyllä 2016. Nämä perusteet ohjaavat luokanopettajien työtä niin pedago-
gisesti, tiedollisesti kuin juridis-hallinnollisestikin. Tanssia ei saatu omaksi oppiaineek-
seen, vaikka Suomen Opetusministeriön tukema Valtion tanssitaidetoimikunta olikin
käynnistänyt vuonna 2008 strategiatyön, jonka yhtenä tavoitteena on saada tanssi sisälly-
tetyksi osaksi valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittää sisällönanalyyttisin keinoin, minkälaiset mahdollisuudet luokanopettajalla on
kuitenkin opettaa tanssia ja toteuttaa tanssiin liitettävää kehollista oppimiskäsitystä ny-
kyisen valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman puitteissa.
            Valtakunnallisia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita analysoitiin ke-
hollisen oppimiskäsityksen, tanssin elementtien ja ulottuvuuksien sekä avoimen pedago-
giikan ja sisältöjen integraation käsitteiden avulla. Teoriasidonnaisen tutkimuksen tär-
keimpinä teorialähteinä toimivat Anttilan (1994; 2001; 2003; 2005; 2006; 2013) tanssiin
ja keholliseen oppimiskäsitykseen liittyvät tutkimukset ja ajatukset sekä Vitikan (2009)
tutkimus opetussuunnitelman mallin jäsennyksestä.
            Sisällönanalyysin perusteella valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa ilmenevä oppimiskäsitys sisälsi kehollisen oppimiskäsityksen piirteitä.
Perusteissa ilmeni tanssikasvatuksen mahdollistajana etenkin vuorovaikutukseen, kult-
tuuriin ja fyysiseen ulottuvuuteen liittyviä tanssin piirteitä. Lisäksi esimerkiksi laaja-alai-
set tavoitteet sisällön integraation piirteenä sekä ulkopuolisten oppimisympäristöjen hyö-
dyntäminen avoimen pedagogiikan piirteenä antavat luokanopettajalle vapautta käsitellä
tanssi-ilmiötä ja ottaa kehollisuus ja kehollinen liike yhdeksi oppimisen näkökulmaksi.
Tutkimusaineisto osoittautui yleisen kirjoitustyylin ja avoimen pedagogiikan piirteiden
kautta hyvin hedelmälliseksi tulkintojen tekemiselle. Vaikuttaa siltä, että vain luokan-
opettajan oma mielikuvitus ja luovuus ovat rajana sille, mihin suuntaan ja millaiseksi
opetussuunnitelma lopulta taipuu opetuksessa. Vaikka tanssi ei olekaan yksi opetettavista
oppiaineista, eikä käsitteenä ilmennyt kertaakaan tutkimusaineistossa, saa luova luokan-
opettaja opetussuunnitelman taipumaan tanssin tahtiin. Jotta luokanopettajat osaisivat
opettaa kehollisen oppimiskäsityksen mukaisesti ja sisällyttää luovaa tietoista liikettä eli
tanssia koulupäiviin, pitää katse kohdistaa luokanopettajankoulutukseen.
Asiasanat: Tanssi, tanssikasvatus, kehollinen oppimiskäsitys, valtakunnallinen perusope-




1 JOHDANTO ............................................................................................................ 7
2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS ......................................................................... 10
2.1 Kehollinen oppimiskäsitys ........................................................................... 10
2.2 Tanssi kehollisen oppimisen erityismuotona ............................................... 13
2.2.1 Tanssin määrittely ............................................................................ 14
2.2.2 Tanssikasvatuksen määrittely .......................................................... 17
2.2.3 Tutkimuksia tanssin merkityksistä ................................................... 19
2.3 Perusopetuksen opetussuunnitelma .............................................................. 22
2.3.1 Kansainvälisiä perusopetuksen opetussuunnitelmia tanssin
viitekehyksestä ................................................................................. 22
2.3.2 Suomalainen valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma 23
2.3.3 Suomalaisia tutkimuksia perusopetuksen opetussuunnitelmista ..... 26
2.3.4 Vitikan jäsennys suomalaisesta perusopetuksen
opetussuunnitelmasta ....................................................................... 27
3 TUTKIMUSTEHTÄVÄT ..................................................................................... 30
4 TUTKIMUSAINEISTON SISÄLLÖNANALYYSI ............................................ 31
4.1 Kehollinen oppimiskäsitys -tutkimustehtävän analyysiprosessi ..................... 32
4.2 Tanssin elementit ja ulottuvuudet -tutkimustehtävän analyysiprosessi ........... 33
4.3 Sisällön integraatio ja avoin pedagogiikka -tutkimustehtävän
analyysiprosessi ............................................................................................ 34
5 TUTKIMUSTULOKSET JA JOHTOPÄÄTÖKSET............................................ 36
5.1 Tutkimusaineiston kehollisen oppimiskäsityksen piirteet............................ 36
5.2 Tutkimusaineiston tanssiin viittaavat elementit ja ulottuvuudet .................. 41
5.2.1 Tanssin elementit -ulottuvuus .......................................................... 42
5.2.2 Tanssin kulttuuriulottuvuus ............................................................. 44
5.2.3 Tanssin vuorovaikutusulottuvuus .................................................... 50
5.2.4 Tanssin fyysinen ulottuvuus ............................................................ 56
5.2.5 Tanssin psykologinen ulottuvuus ..................................................... 60
5.3 Tutkimusaineiston sisällön integraation ja avoimen pedagogiikan piirteet . 62
6 POHDINTA ........................................................................................................... 67
6.1 Tutkimustulosten pohdintaa ......................................................................... 67




Tanssin asemaa kouluissa on saatu vahvistettua esimerkiksi Australiassa ja Uudessa-See-
lannissa. Näiden maiden kansallisissa opetussuunnitelmissa tanssi on osa taideaineiden
muodostamaa kokonaisuutta. Tanssin lukeutuminen osaksi opetussuunnitelmia ei ole pel-
kästään arvo- ja poliittinen asia. Kysymys on myös oppilaiden kokonaisvaltaisesta kas-
vattamisesta ja monipuolisesta opettamisesta hyvinvoiviksi, sivistyneiksi ja tiedostaviksi
kansalaisiksi. Viitala (1998) esittääkin, että oppilas ilman oman kehon hyväksyntää, va-
pautumista ja oppimista jää monesta asiasta paitsi, kuten lukutaidoton toisaalla (Viitala
1998, 34-35).
Suomessa uudet valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet astuivat
voimaan alakouluissa syksyllä 2016. Luokanopettajat ovat siis saaneet uuden asiakirjan,
jonka pohjalta heidän on opetuksensa ja kasvatuksensa rakennettava. Tämä valtakunnal-
linen opetussuunnitelma määrää sen, mitä kaikkien suomalaisten oppilaiden tulee saada
oppia peruskoulunsa aikana ja täten, mitä luokanopettajien tulee oppilailleen opettaa.
Asiakirja kertoo, mitä tässä maassa pidetään oppimisen arvoisena ja miten ajatellaan, että
oppilaita tulisi parhaiten opetettavan ja kasvatettavan. Rokan (2011) mukaan opetussuun-
nitelmatekstin kirjoittajat tiedostavatkin poliittisen vaikuttavuutensa tekstejä laatiessaan
ja tekstin sisällöt ovat aina tarkoituksellisia. Opetussuunnitelma ei täten ole poliittisesti
neutraali, vaan sen päämääränä on eri intressiryhmien haluttu poliittinen tulos. Kouluhan
on julkisena instituutiona osa poliittista toimikenttää. (Rokka 2011, 16.)
Hahl ja Nirhamo (2010) ovat esittäneet, että tanssi taidemuotona ja taidekasvatuksen osa-
alueena ohitettiin täysin jo edellisistä valtakunnallisista perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteista. Tanssi ei ole omana oppiaineenaan nykyisissäkään valtakunnallisissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014). Suomen Opetusministe-
riön tukema Valtion tanssitaidetoimikunta käynnisti vuonna 2008 strategiatyön, jonka yh-
tenä tavoitteena on saada tanssi sisällytetyksi osaksi suomalaista peruskoulun opetus-
suunnitelmaa. Valtion tanssitaidetoimikunnan julkaisema strategia sisältää asiantuntijoi-
den perusteluita sille, miksi tanssi tulisi liittää osaksi opetussuunnitelmia. Tanssipedago-
giikan professori Eeva Anttilan, tanssitaiteen lehtori Kaisa Hahlin, luokanopettaja Katri
Nirhamon ja toiminnanjohtaja Ritva Norkian lausunnoissa tanssi on kokonaisvaltaista,
yhteisöllistä, luovaa ja kehollista toimintaa, mikä tukee oppilaiden oppimista, kehitystä
ja ihmisenä kasvua. Tämä näkemys perustuu erityisesti tanssin keholliseen ja ei-kielelli-
seen luonteeseen. Nämä suomalaiset asiantuntijat ymmärtävät, että suurin osa lapsen op-
pimisesta ja kehityksestä tapahtuu juuri kehollisten kokemusten ja toiminnan käynnistä-
mänä ja tukemana. He näkevät, että käsitteellinen ajattelu perustuu rikkaaseen aisti- ja
kokemusmaailmaan ja konkreettiseen keholliseen toimintaan fyysisessä ja sosiaalisessa
maailmassa. Heidän lausuntojensa perusteella tanssin tulisi sisältyä perusopetuksen ope-
tussuunnitelmaan omana, itsenäisenä oppiaineenaan. Tämä visio perustuu kattavaan kä-
sitykseen tanssista taidemuotona ja kulttuurin ja yhteiskunnan osana. (Laakkonen 2009,
19-20.)
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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli valtakunnallisten uusien perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden yleisten osioiden ja 1.-2.-vuosiluokkakokonaisuuksien sisäl-
lönanalyysi tanssin viitekehyksestä. Tanssin nähdään olevan kehollisen oppimisen eri-
tyismuoto (Anttila 2013, 31-33) ja siksi tutkimuksessa analysoidaan, miten kehollinen
oppimiskäsitys on huomioitu tutkimusaineistossa. Tutkimuksessa analysoidaan myös,
mitä tanssin elementtejä ja ulottuvuuksia tutkimusaineisto sisältää. Lisäksi tutkitaan, mi-
ten tutkimusaineistossa ilmenee avointa pedagogiikkaa ja sisältöjen integraatiota tanssi-
kasvatuksen mahdollistajana. Tutkimuksessa analysoidaan asiakirjaa, joka on osa ope-
tuksen ohjausjärjestelmää. Näin ollen sillä on luokanopettajien työtä ohjaava luonne niin
pedagogisesti, tiedollisesti kuin juridis-hallinnollisestikin (Vitikka 2009, 7). Salmisen,
Annevirran ja Vitikan (2012; 2014) mukaan luokanopettajia ei voida syyttää opetussuun-
nitelman vääristä tulkinnoista, jos he pystyvät perustelemaan rakentamansa opetuksen
taustalla vaikuttavat elementit. Luokanopettajien on kuitenkin käytettävä perusteiden ta-
voitteiden mukaista pedagogiikkaa ja opetettava ne tiedot ja taidot, joita perusteiden si-
sällöissä ja arviointikriteereissä vaaditaan (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 12-13;
Salminen & Annevirta 2014, 345). Lähtökohtana tälle tutkimustyölle on näkemys kirjoi-
tetun valtakunnallisen opetussuunnitelman keskeisestä merkityksestä luokanopettajien
työtä suuntaavana ja ohjaavana asiakirjana. Se toimii opetuksen tavoitteellisena, sisällöl-
lisenä ja pedagogisena raamina. Salminen ja Annevirtakin (2012, 11) esittää, että kou-
luissa toteutettavan kasvatus- ja opetustyön ohjauksen kannalta on olennaista, että luo-
kanopettajat valmistuessaan tiedostavat omaa työtänsä ohjaavan lainsäädännön ja normit,
joista keskeisin on valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
Tutkimuksessa käsitteiden valinta ja niiden määrittelyt nousivat keskeisiksi. Koko tutki-
muksen sisällönanalyysi perustui niihin. Tutkimuksen pääkäsitteitä, joiden avulla tutki-
musaineistoa tulkittiin, olivat kehollinen oppimiskäsitys, tanssi sekä opetussuunnitelman
sisältö ja pedagogiikka. Käsitteiden valinta nousi Anttilan (1994; 2013) tanssitutkimuk-
sista ja ajatuksista sekä Vitikan (2009) tutkimuksesta opetussuunnitelman mallin jäsen-
nyksestä. Anttila (2013, 53) erottelee tanssin opetuksen ja tanssikasvatuksen: tanssin ope-
tuksessa tanssilla nähdään olevan itseisarvo, kun taas tanssikasvatuskäsitteeseen liittyy
myös tanssin välineellinen arvo. Näistä kahdesta käsitteestä muodostettiin tanssin koko-
naiskuva peruskoulukontekstiin. Vitikka (2009, 96) jäsentää opetussuunnitelmaa sisällön
ja pedagogiikan käsitteiden avulla: sisältö määrittelee, mitä opetetaan ja muoto puoles-
taan sen, miten opetetaan. Vitikka (2009, 7) kuvaa opetussuunnitelman sisältöä eritellyksi
tai integroiduksi ja pedagogiikkaa taasen avoimeksi tai suljetuksi.
Koska tanssin nähdään olevan kehollisen oppimisen erityismuoto, lähdetään tutkimusra-
portissa liikkeelle esittelemällä kehollinen oppimiskäsitys. Siinä oppimisen nähdään ta-
pahtuvan koko kehossa, koko ihmisessä ja ihmisten välisessä sosiaalisessa ja fyysisessä
todellisuudessa. Tämän jälkeen esitellään eri tutkijoiden määritelmiä ja kuvailuja tans-
sista ja tanssikasvatuksesta sekä perustellaan tanssin merkitystä tanssiin liittyvien tutki-
musten avulla. Seuraavaksi luodaan katsaus siihen, miten eri maissa tanssi on liitetty
osaksi kansallista opetussuunnitelmaa, jonka jälkeen kuvataan tämän tutkimuksen aineis-
tona olevaa suomalaista valtakunnallista perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
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(2014). Lisäksi esitellään kansallisia opetussuunnitelmatutkimuksia ja tutkimuksessa
käytettävää Vitikan (1999) opetussuunnitelman mallin jäsennystä. Näin pyritään luomaan
kattava kuva tutkimuksen taustalla vaikuttavista asioista. Tutkimustehtävien esittelyn jäl-
keen kuvaillaan tutkimuksen sisällönanalyysimenetelmää ja itse analyysiprosesseja. Tut-
kimustulosten yhteydessä esitetään samalla niistä johdetut johtopäätökset ja pohdinnassa
huomio kiinnitetään tutkimustulosten lisäksi koko tutkimusprosessiin. Myös jatkotutki-
musmahdollisuuksia tuodaan esille.
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Tässä luvussa esitellään sisällönanalyysin tueksi muodostetun mallin eri osatekijöitä,
jotka yhdessä luovat teoreettisen viitekehyksen tälle tutkimukselle. Anttilan (1994; 2013)
käsitys kehollisesta oppimisesta ja jäsennys tanssista sekä Vitikan (2009) jäsennys ope-
tussuunnitelmasta on yhdistetty tutkimuksen teon apuvälineeksi ja työtä selkeyttäväksi
malliksi (kuvio 1).
Kuvio 1. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys mukaillen Anttilan (1994; 2013) ja Vitikan
(2009) jäsennyksiä
2.1 Kehollinen oppimiskäsitys
Tanssin nähdään olevan kehollisen oppimisen erityismuoto (Anttila 2013, 50). Keholli-
sessa oppimiskäsityksessä oppimisen nähdään tapahtuvan koko kehossa, koko ihmisessä
ja ihmisten välisessä sosiaalisessa ja fyysisessä todellisuudessa. Kehollisella oppimisella
viitataan sekä liikkeeseen, että kehossa tapahtuviin aistimuksiin, kokemuksiin ja fysiolo-
gisiin muutoksiin. Tämä kehkeytyvä oppimiskäsitys on yhteydessä tietoteoreettiseen
murrokseen, niin sanottuun keholliseen käänteeseen, jossa yksilö nähdään kokonaisuu-
tena. Aikaisempi tiedonkäsitys, kartesiolainen dualismi, piti ajattelua ja tajuntaa kehosta
riippumattomana ja tämä näkemys on Anttilan (2013, 31-33) mukaan johtanut muun mu-
assa kasvatustieteissä siihen, että oppiminen on mielletty yksilön aivoissa tapahtuvina
kognitiivisina prosesseina. Myös Peters (2004, 13-26) näkee, että kartesiolainen dualisti-
nen ajattelu, keho-mieli -dikotomia, on haitannut länsimaisen pedagogiikan kehitystä.
Kehollisessa oppimiskäsityksessä tiedon nähdään olevan henkilökohtaista ja kokemuk-
sellista ja sen ymmärretään syntyvän yksilössä kehon kautta aistimusten, havaintojen,
tuntemusten ja tunteiden muodossa ja pohjalta. (Anttila 2013, 31-33.)
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Kielitieteilijät Lakoff ja Johnson (1999) ovat myös esittäneet, että tietoisuuden perusta on
kehollinen: ajattelumme rakentuu sille, miten kehomme vastaanottaa, kuljettaa ja tuottaa
informaatiota, miten aivot ja hermosto osallistuvat tiedon kuljettamiseen ja tulkintaan
sekä siihen, miten konkreettisesti toimimme fyysisessä ja sosiaalisessa maailmassa. La-
koff ja Johnson ymmärtävät, että käsitteellinen ajattelumme on sidoksissa kehomme tar-
joamaan perspektiiviin maailmasta. He esittävätkin, että käsitteet ovat suurelta osin
senso-motoristen prosessien kautta syntyneitä ja nämä prosessit säätelevät sitä, miten
voimme hahmottaa ja tulkita maailmaa. Ajattelumme rakentuu siis heidänkin mukaan ke-
homme ehdoilla, sen tarjoamien peruskoordinaattien varaan.  (Lakoff & Johnson 1999,
3-4, 20, 43-44.)
Neurotieteilijä Damasio (2000) esittää Lakoffin ja Johnsonin (1999) ajatuksia mukaillen,
että tietoisuuden eri tasot kehittyvät vaiheittain kehollisten kokemusten ja tuntemusten
varaan. Yksilön tietoisuus herää, kun hän havaitsee muutoksen omassa kehollisessa tilas-
saan ja liittää tämän muutoksen tiettyyn tapahtumaan tai uuteen sanattomaan informaati-
oon. (Damasio 2000, 34, 182.) Damasionkin mukaan käsitteet koostuvat ei-kielellisistä
mielikuvista ja nämä primaariset käsitteet edeltävät sanoja ja lauseita, sillä ne perustuvat
yksilön kehollisiin kokemuksiin. Tämä ei-kielellinen kehollisten kokemusten represen-
taatio on myös Damasion mukaan käsitteiden synnyn perusta. (Damasio 2000, 170-174.)
Anttilakin
den kokonaisuus koostuu suurelta osin ei-kielellisten tapahtumien tajuamisesta, kehollis-
ten kokemusten ja aistimusten jatkuvasta virrasta. Kielelliseen muotoon puettu ajattelu
on siis vain pieni osa siitä, mitä koemme ja ymmärrämme. (Anttila 2006, 64.) Myös Law-
rence (2012) on käsitellyt sitä, miten tieto on ensin kehossamme. Lawrence esittää, että
tämä kehollinen tieto voidaan saada tietoisuuteen taiteen eri muotojen kautta. Lawrence
onkin kehittänyt intuitiivis-holistisen tiedon mallin, jossa kehollinen tieto on perustana
kaikelle tietämiselle. (Lawrence 2012, 5-10.) Kehollisessa oppimiskäsityksessä oppimi-
nen on kehollisen tiedon luomista, käyttämistä ja käsitteellistämistä. Se on kehosta nou-
sevan, ei-symbolisessa muodossa olevan informaation käsittelyä tietoisuudessa, jolloin se
voi muuntua myös symboliseen muotoon. Kehollisessa oppimisessa aktivoidutaan koko-
naisvaltaisesti: aistimusten, tuntemusten, mielikuvien, kielen ja ajattelun tasolla. (Anttila,
2013, 42-44.)
Anttilan (2006) mukaan myös empatia ja eettinen herkkyys perustuvat omien kehollisten
tuntemusten ja tunteiden tunnistamiseen. Anttila esittääkin, että kokonaisvaltainen tietoi-
suus on henkilökohtaisen hyvinvoinnin ja itseymmärryksen perusta, mutta myös yhtei-
söllisyyden ja eettisyyden perusta. Kehotietoisuuden kokemus tekee koko keho-mieli -
dikotomian turhaksi, sillä tällaisessa kokemuksessa tietoisuus on kokonaisuus. Kehotie-
toisuuden kautta voimme paremmin ymmärtää, mitä meissä tapahtuu, kun kohtaamme
toisia ihmisiä ja ympäröivän maailman. Kun ymmärrämme itseämme ja omia tuntei-
tamme paremmin, voimme lukea ja ymmärtää myös toisten ihmisten tunnereaktioita ja
kehon kieltä. (Anttila 2006, 69-71.) Kehotietoisuudella Anttila (2013) tarkoittaa mahdol-
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lisuutta tarkastella tietoisesti omaa kehollista tilaa, kehon kuvaa, kaavaa ja muistoja, ke-
hollisia tottumuksia, taitoja ja kehollista kommunikaatiota. Jokainen viestii kehollaan ja
on yhteydessä maailmaan oman kehonsa välityksellä. Havaitsemme, toimimme ja muok-
kaamme maailmaa kehollisuutemme kautta ja sen rajoittamana. Kehollisessa oppimisessa
onkin kyse siitä, että mahdollisimman suuri osa tästä potentiaalista otetaan käyttöön op-
pimisen voimavaroiksi ja kehitetään edelleen. (Antila 2013, 33-34.) Anttilan (2005) tut-
kimustulosten perusteella oppilailta tuntui puuttuvan kyky säädellä motorista aktiivisuus-
tasoaan ja tunnistaa omia kehollisia kokemuksiaan. Oppilailla ei ollut kosketusta omaan
kokemusmaailmaansa ja omaan tahtoonsa. Anttilan havaintojen perusteella oppilaiden
keho toimi vailla mieltä, kuin ajatukset olisivat olleet irrallaan toimivasta kehosta. Anttila
onkin esittänyt, että kehollisen oppimisen erityismuotona tanssilla voitaisiin vaikuttaa
myös oppilaiden kehotietoisuuteen. (Anttila 2005, 72-73.)
Neurotieteilijät Rizzolatti ja Craighero (2004, 169-192) löysivät apinoilta hermosoluja,
jotka peilasivat toisen yksilön toimintaa. He esittivät, että nämä peilisolut koodaavat toi-
sen yksilön toimintoja ja tätä tietoa käytetään tulkittaessa toisen toiminnan päämääriä
(Paavilainen 2016). Rizzolattin ym. löydösten jälkeen on havaittu, että myös ihmisillä on
peilisoluja, joissa tapahtuu neuraalista aktivaatiota havainnoidessamme toisten liikkeitä,
aikomuksia ja tunteita (Miller 2005, 945). Nämä peilineuronit heijastavat toisten eleitä,
suun ja koko kehon liikkeitä. Tutkimukset ovat myös osoittaneet, että tanssijoiden, jotka
katsovat toisten esityksiä, aivot aktivoituvat samoin kuin he itse olisivat tanssimassa
(Calvo-Merino, Glaser, Grezes, Passingham & Haggard 2005, 1243-1249). Näin on saatu
osoitettua, että peilineuronien toiminta vaikuttaa siihen, miten ihmiset oppivat, ajattelevat
ja imitoivat (Berger 2012, 14). Lisäksi on esitetty, että peilisolujärjestelmä vastaisi myös
empatian ei-emotionaalisesta komponentista eli kyvystä ymmärtää toisen ihmisen toimin-
nan vaikuttimia (Paavilainen 2016). Myös Anttilan (2013, 39) tutkimuksessa empatian
nähdään perustuvan kehollisille tuntemuksille. Anttilan väitöskirjan (2003) tulosten pe-
rusteella ihmisten välinen dialogisuuskin on pohjimmiltaan kehollinen tapahtuma. Antti-
lan vuoden 2004 tutkimusten perusteella kehollisilla kokemuksilla oli suuri merkitys
myös identiteetin rakentumisessa. Omiin tutkimustuloksiinsa vedoten Anttila (2006, 71)
esittääkin, että luokanopettajien tulisi ottaa huomioon identiteetin rakentumisen keholli-
nen perusta ja kiinnittää huomio oppilaidensa kehollisten kokemusten luonteeseen.
Anttila (2013, 31, 50) esittää, että tanssi voi peruskoulussa toimia monipuolisena kehol-
lisen oppimisen muotona. Anttilan mukaan taiteellisen toiminnan ja kehollisen oppimisen
tuottama pedagogiikka tukee oppilaiden maailmankuvan kehittymistä monipuoliseksi ja
jäsentyneeksi. (Anttila 2013, 54.) Anttilan (2013, 194) tutkimuksen perusteella muihin
oppiaineisiin integroituna, kehollisen oppimisen muotona, tanssinopetus tuottaa merkit-
täviä muutoksia kouluyhteisössä. Anttila (2013, 191.) pohtii, että suurimpana esteenä
tanssinopetuksen toteuttamiselle peruskouluissa olivat kuitenkin diskurssit, eli valtakun-
nalliset opetussuunnitelmat, luokanopettajien koulutuksessaan ja työssään omaksumat
oppimiskäsitykset ja muu pedagoginen ajattelu, jossa oppiaineen ja opettajan autonomia
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ovat hyvin pitkälle sisäistyneet toimintaa ohjaavaksi ideologiaksi. Alla oleva kuvio (ku-
vio 2) havainnollistaa kehollista oppimista ja on muodostettu yllä olevien tutkijoiden ku-
vailujen perusteella.
Kuvio 2. Kehollisen oppimiskäsityksen malli kehollisen oppimiskäsitysluvun teorian
pohjalta
2.2 Tanssi kehollisen oppimisen erityismuotona
Seuraavaksi esitellään tanssin ja tanssikasvatuksen määritelmiä, joista yhdessä muodos-
tuu kokonaiskuva tässä tutkimuksessa käytettävästä tanssin määritelmästä peruskoulu-
kontekstiin. Jaottelu perustuu Anttilan (1994, 11-13) tekemään eroon tanssin oppimisesta
ja tanssin avulla oppimisesta. Anttila (1994) määrittelee tanssin oppimisen tekniikan ja
taitojen opetukseksi, selkeästi määriteltyjen tanssityylien ja muotojen oppimiseksi. Tans-
sikasvatuksen hän määrittelee taasen tanssitaidon, tiedon ja ilmaisun opetukseksi, kaikille
tansseille yhteisten peruselementtien opiskeluksi, jonka tarkoituksena on kehittää oppi-
lasta tanssitaiteen luojana, vastaanottajana ja tulkitsijana. (Anttila 1994, 11-13.) Lisäksi
luvussa tuodaan tutkimusten avulla esille tanssin merkityksiä.
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2.2.1 Tanssin määrittely
Tanssia on pyritty jäsentämään ja määrittelemään vuosisatoja. Sarjen (1992) mukaan
tanssi on muuttuvaa, joten tanssia koskevaa teoriaakaan ei pitäisi absolutisoida yhden
ajankohdan tanssin kuvaukseksi, vaan oivaltaa, että eri teoriat korostavat tanssin eri puo-
lia. Tanssin määrittelyyn liittyvänä ongelmana on myös määritelmältä edellytettävä yleis-
tettävyyden taso, siksi suhteellisen pysyvän, mutta silti toimivan tanssiteorian muotoilu
on koettu vaikeaksi. Tanssia käsittelevän teorian hyvyyden kriteereiksi Sarje esittää teo-
reettisen hedelmällisyyden, tiedollisen tehokkuuden sekä kyvyn lisätä ymmärrystä tans-
sista. (Sarje 1992, 9-10.) Sarjen (1992) mukaan tanssiteoriat ovat olleet aina oman aikansa
yleisten taidefilosofisten virtausten sovelluksia: tanssia on määritelty esimerkiksi imitaa-
tioteorian, formalistisen teorian ja taiteen ilmaisuteorian avulla. Se, että tanssi mielletään
ihmisen kehon tietoiseksi toiminnaksi tiettyjen, muuttuvien kriteerien mukaan, on kuiten-
kin yhteistä kaikille tanssiteorioille. (Sarje 1992, 63-64.)
Länsimaissa imitaatioteoriaa sovellettiin tanssiin 1500-luvulla ja se perustui Aristoteleen
Runousoppiin (Sarje 1992, 13). 1830-luvulla tanssi erkani pantomiimista ja kehittyi tun-
teiden ja symbolien tulkintakeinoksi: tanssiaskelten välityksellä haluttiin ilmaista jotain
sellaista, mikä ei muiden taiteiden keinoin ollut mahdollista. (Sarje 1992, 15.) Tämän
taiteen ilmaisuteorian mukaan tanssi oli tunneilmaisua, jolloin se oli sekä ilmaisevaa että
mielikuvia herättävää. (Sarje 1992, 23-24.) 1900-luvulla tanssi sai vaikutteita formalisti-
sesta taideteoriasta ja tanssia kuvailtiin muun muassa sillä siitä ei jää jäl-
jelle konkreettista objektia (Sarje 1992, 17).
Edellä esitetyt vanhat tanssiteoriat ovat länsimaisen ajattelun näkökulmasta luotuja. Par-
viainen (1994) esittelee Hannan (1987) määritelmän tanssista, mikä on hyvin yhdenmu-
kainen länsimaisen ihmisen käsityksiin tanssista. Hannan (1987) mukaan tanssi on inhi-
millistä käyttäytymistä, joka koostuu tanssijan kannalta tarkoituksellisista, tahallisen ryt-
mikkäistä, kulttuurisesti muotoutuneista, sanattoman kehon liikkeiden jaksoista, jotka ei-
vät ole tavanomaisia motorisia toimintoja, vaan liikkeillä on luontaista ja esteettistä arvoa.
Parviaisen (1994, 10-12) mukaan tämä tanssin määritelmä sopii kuitenkin vain länsimai-
seen ajatteluun, koska siinä oletetaan, että tanssi on toimintaa, joka voidaan erottaa irral-
liseksi osaksi muusta toiminnasta. Lehikoisen (2014) mukaan tanssin määritelmät ovat
vaihdelleet eri ympäristöissä, eri näkökulmista tarkasteltuna ja historian eri aikoina: uudet
tanssi-ilmiöt ja sovellukset haastavat tai laajentavat aikaisempia tanssin määritelmiä.
Useat antropologit puhuvatkin tanssista rakentuneena liikejärjestelmänä, sillä on myös
yhteiskuntia, joissa ei ole tanssin käsitettä sanan länsimaisessa merkityksessä. Oli käy-
tetty käsite mikä tahansa, Lehikoisen mukaan yhteistä näille käytännöille on erilaiset luo-
vat prosessit, jotka vaikuttavat ihmiskehon toimintaan tilassa ja ajassa. (Lehikoinen 2014,
14-15.) Parviaisen (1994) mukaan aina kun puhumme tanssista, on taustalla jo jonkinlai-
nen esiymmärrys siitä ja tätä ymmärrystä ohjaa kulttuurin muovaama käsitys tanssista.
Erilaiset käsitykset tanssista muovautuvat myös Parviaisen mukaan kulttuurin, kielen ja
ajan myötä. (Parviainen 1994, 9, 10-12.)
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Sachs kartoitti tanssin kehityksen kivikaudelta antiikkiin ja nykyhetkeen ja havaitsi tut-
kimuksissaan vanhimman tanssin muodon olleen piiritanssi. Hänen mukaansa tanssi olisi
kehittynyt vain vähän kivikauden jälkeen. (Sachs 1937.) Myös Poikonen (2017) kuvailee,
miten musiikki ja tanssi ovat olleet perustavanlaatuinen osa ihmisyyttä vuosituhansien
ajan: niiden kautta syntyneen vuorovaikutuksen avulla on muodostettu yhteisöjä ja kult-
tuureja. Viitalankin (1998, 13) mukaan kautta aikojen on tanssittu seurustelun ja yhdes-
säolon merkeissä. Martin on esittänyt, että tanssilla olisi biologinen funktio. Hän kertoo
primitiivisistä kulttuureista, joissa tanssitaan silloin, kun sanat eivät riitä ilmaisemaan asi-
oita. Tanssin avulla näitä tunteita jaetaan yhteisössä ja vähitellen niistä muodostuu rituaali
tai traditio. Sarjen ohella myös Martin näkee, että mikään tanssin muoto ei ole lopullinen,
vaan ihmisen kehittyessä vain tanssin loputtomasti uusia muotoja synnyttävä perusperi-
aate pysyy samana. Martinin mukaan kaikki tanssitavat syntyvät sisäisestä tarpeesta ja
liikkuminen on kielen kaltaista, mutta universaalimpaa: vaikka ihmiset eivät puhuisi sa-
maa kieltä, he kuitenkin liikkuvat samalla tavalla ja samoista syistä. Tanssityylien muo-
dostumiseen vaikuttavina tekijöinä Martin luettelee maantieteellisen sijainnin, ilmaston,
rodun, uskonnon, sosiaalisen ympäristön, fysiikan, vaatetuksen, kulttuuritraditiot sekä
historiallisen aikakauden ja taustan. (Sarje 1992, 27-28; Martin 1936, 1946, 1969, 1972.)
Parviaisen (1994, 14, 32) mukaan antropologisessa tutkimuksessa tanssia on pidetty in-
himillisen käyttäytymisen muotona, joka vaihtelee kulttuurista toiseen: tanssiminen on
ollut osa ihmisen olemista muodossa tai toisessa jo esihistorialliselta ajalta lähtien. Tanssi
on siis ihmisen vanhimpia ilmaisumuotoja, ja sitä harjoitetaan lukemattomissa kulttuu-
reissa (Lehikoinen 2014, 25).
Parviainen (1994, 3-4) näkee Martinin tavoin tanssin kuuluvan ihmisen ontologiseen pe-
rusrakenteeseen: tanssi on sisäänrakennettu ihmisen olemiseen, ja tätä kautta se ilmenee
moninaisena ihmisten kulttuureissa. Parviaisen (1994, 18, 32) mukaan tanssin lähtökoh-
tana on aina kehollisuus, vaikka itse tanssimisen tavat muotoutuvatkin ihmisen elämis-
maailman moninaisuudessa hyvin erilaisiksi ajan, paikan ja kulttuurin mukaan. Sheets-
Johnstone (1999) pyrki määrittelemään tanssia fenomenologisen tutkimusotteen avulla ja
hänkin kuvaa tanssia kehollistuneena liikkeenä. Hänen näkemyksensä mukaan ihminen
on tietoinen maailmasta ja itsestään kehonsa välityksellä (Sheets-Johnstone 1999, 223-
271). Fenomenologisen näkemyksen lähtökohtana onkin kehon ja mielen ykseys, ja este-
tiikan perustana keho elävänä kokonaisuutena. Näin tanssitaide on ontologisesti ihmiske-
hon taidetta. (Sarje 1992, 52.) Myös Fraleighin (1987) mukaan tanssi taiteena on ihmisen
liikettä, joka luodaan ja ilmaistaan muille esteettisin päämäärin ja tuloksin. Tanssi koe-
taan ja arvotetaan kinesteettisesti elävän kehon ja aistivan minän kautta.  (Fraleigh 1987)
Hämäläinenkin (1999, 33, 36) kuvaa tanssia liikkeeksi tilassa ja ajassa, jossa liike toimii
ilmaisun välineenä ja materiaalina. Monnin (2004) kuvailujen perusteella tanssin merki-
tys ei perustu pelkästään esteettisesti muotoiltuun liikkeeseen, vaan siihen, miten tanssi
ilmentää olemassaoloa kehollisena tietoisuutena, tietoisena liikkeenä. Monnin mukaan
tanssi on maailman merkityksellistämistä poeettisella liikkeellä ja tanssin harjoittaminen
voidaan ymmärtää kehontietoisuuden harjoittamisena eli kehon toiminnallisen älyn tut-
kimisena. (Monni 2004.) Martinin tanssiteorian keskeinen käsite on metakinesis, jonka
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mukaan kehon fyysinen ja psyykkinen puoli ovat yhtä ja toisikseen käännettävissä. Mar-
tin näkeekin, että tanssi on kaikkien taiteiden lähtökohta, koska taideteokset muodostuvat
kehon liikkeiden välityksellä. (Sarje 1992, 29-30; Martin 1939, 1946, 1969, 1972.) Ant-
tila (1994) kuvaa, miten ensimmäinen askel liikkeen muuttamisessa tanssiksi on se, että
yksilö paneutuu liikkeeseen ja sen tuottamiin aistimuksiin. Liike voi olla arkipäiväinen,
mutta kinesteettinen tietoisuus ja syventyminen tekevät siitä tanssia. (Anttila 1994, 24.)
Tanssi on aktiivista kehollista toimintaa, joka edellyttää lähes aina tietoisuuden suuntaa-
mista ja keskittymistä. Tanssiminen tuottaa usein myös kehollisia kokemuksia, aistimuk-
sia, tuntemuksia, tunteita, mielikuvia ja merkityksiä. (Anttila 2013, 51-52.) Martinin ta-
voin Anttilakin (2006) kuvailee tanssia moniaistisena ja kokonaisvaltaisena toimintana,
jossa ihmisen psyykkinen ja fyysisen, mieli ja keho, kietoutuvat toisiinsa. (Anttila 2006,
60-61.)
Viitalan (1998, 17) mukaan luovan tanssin tavoitteena on löytää oma keho kaikkine mah-
dollisuuksineen ja rajoituksineen ja oppia käyttämään kehoa itsensä ilmaisemiseen eli
kommunikoimaan liikkeen keinoin. Joycen luovan tanssin määritelmässä tanssia kuvail-
laan kommunikointina liikkeen avulla, jossa liike toimii tanssin kielenä. Sisäisen minän
ilmaisemista opetellaan tanssin elementtien oppimisen kautta, jotka ovat keho, tila, voima
ja aika. (Joyce 1994.) Myös tanssitutkija Labanin mukaan liike on kokemuksen ja ilmauk-
sen perusta. Hän jakaa siis näkemyksen liikkeestä kielenä. Laban loikin systemaattisen
lähestymistavan liikkeeseen, jossa tanssi ymmärretään kehon, tilan, voiman, ajan ja vir-
tauksen käsitteiden avulla. (Laban 1975.) Tässä Labanin liikeanalyysissa keskeistä on
myös effort-teoria, joka analysoi liikettä motivoivaa voimaa (Laban 1974). Parviainen
tulkitsee, että Labanin tanssiteorian taustalla heijastuu halu ymmärtää liikkeentutkimus
luonnontieteellisen selitysmallin avulla (Parviainen 1994, 36). Tanssissa puhutaankin ny-
kyään yleensä neljästä dynamiikan perustekijästä: voimasta, ajasta, tilasta ja virtauksesta,
jotka ovat nousseet juuri Labanin liikeanalyysin pohjalta (Anttila 2001, 79).
Tanssi edellyttää myös vuorovaikutusta fyysisen ja sosiaalisen maailman kanssa: tilan,
suunnan, ajan ja voimakkuuden dynaamista vaihtelua eli moniulotteisia havaintoja ja ke-
hollisen toiminnan itseohjautuvaa suuntaamista. Tanssi on siis monipuolista inhimillistä,
yhteisöllistä ja kulttuurista toimintaa. (Anttila 2013, 52.) Lehikoinenkin (2014) ymmärtää
tanssin luovana kehollisena toimintana, jota harjoitetaan yhteiskunnassa eri asiayhteyk-
sissä ja ympäristöissä. Lehikoinen luettelee tanssin monia tarkoituksia seuraavasti: ihmi-
set tanssivat pitääkseen hauskaa, juhliakseen, ilmaistaakseen kokemuksiaan, taiteellisia
ideoitaan tai seksuaalisuuttaan, löytääkseen seuraa, saavuttaakseen yhteyden jumaluu-
teen, kuntoillakseen, kilpaillakseen, parantuakseen, parantaakseen, tutkiakseen itselle
merkityksellisiä asioita tai irrottautuakseen riitin kautta vanhasta siirtyäkseen johonkin
uuteen. (Lehikoinen 2014, 13-14.) Anttilankin (2006, 60-61) mukaan kaikessa tanssimi-
sessa ei tietoisen ja merkityksellisen liikkeen ulottuvuuden täydy olla olennaista, vaan
huomion kohteena saattaa olla esimerkiksi fyysinen suoritus, kilpailu, viihde tai virkistys.
Tanssille on kuitenkin ominaista ruumiillinen vuorovaikutus ja toisen läheisyyden aisti-
minen: kommunikointi tapahtuu vartalon avulla ja liikkeen avulla viestitetään ajatuksia,
tunteita ja tunnelmia. Tanssi on Anttilalle siis sanatonta viestintää, jossa kehonkielen ja
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eleiden avulla kommunikoidaan muiden kanssa. Yhteisöllisenä taidemuotona tanssilla on
mahdollisuus eheyttää ja vahventaa yhteisöjä. (Anttila 1994, 10, 19, 24, 60; 2003, 104-
105.) Myös Poikosen (2017) mukaan tanssissa kosketus ja yhteistyö ovat luonnollisia
elementtejä: yhtä tärkeitä elementtejä kuin liike ja musiikki. Poikosen mukaan tanssissa
yhdistyvätkin ihmisyyden peruselementit luonnollisella tavalla: luovuus, hienostunut
liike ja yhteisöllisyys, kuten musiikin soittamisessa, koko kehon liike, kuten liikunnassa
ja  kosketus, kuten välittävässä vuorovaikutuksessa. (Poikonen 2017.) Lehikoinenkin
(2014, 45, 51) kuvaa tanssia sosiaalisena, ruumiillisena toimintana, mikä voi kierrättää ja
vahvistaa kulttuurisia stereotypioita tai purkaa niitä ja samalla edistää yhteiskunnallista
muutosta.
2.2.2 Tanssikasvatuksen määrittely
Anttila (1994) kuvailee tanssikasvatusta laaja-alaiseksi ja kokonaisvaltaiseksi toimin-
naksi, jossa huomion kohteena on tanssitaidon lisäksi muun muassa tanssi-ilmaisun ke-
hittäminen ja tanssitiedon opiskelu. Tanssikasvatus on Anttilalle esteettistä taide-, lii-
kunta- ja kulttuurikasvatusta. Anttila pitää tanssikasvatuksen tavoitealueina yleisiä tavoit-
teita (persoonallisuuden kokonaisvaltainen kasvu, luovuus ja itsensä toteuttaminen, lii-
kuntaharrastuksen herättäminen, uteliaisuus ja tiedonhalu, sosiaalisuus, mielenterveys ja
esteettisyystaju), persoonallisuuden tavoitteita (psykomotorinen alue, sosio-emotionaali-
nen alue, kognitiivinen alue) ja sisältöalueiden tavoitteita (keho, toiminta, tila, dyna-
miikka, sosiaaliset suhteet). Anttilan mukaan tanssikasvatus kasvatuksen välineenä antaa
mahdollisuuden opettaa muun muassa kommunikaatiotaitoja, parantaa oppilaan itsetun-
toa, sekä avartaa heidän maailmankuvaansa lisäämällä tietoa eri kulttuureista. Se antaa
oppilaille mahdollisuuden käyttää luovuuttaan ja etsiä uusia tapoja liikkua. Ryhmässä ta-
pahtuva aktiivinen toiminta taasen auttaa oppilasta luomaan käsityksen itsestään osana
yhteisöä ja ymmärtämään paremmin itseään ja muita. Anttilalle tanssikasvatus on siis
keino auttaa oppilaita ymmärtämään tanssia taidemuotona sekä vastaanottamaan, tulkit-
semaan ja luomaan tanssia. Tanssikasvatuksen avulla oppilas kehittyy niin ihmisenä kuin
myös tanssitaiteen vastaanottajana, tulkitsijana ja tuottajana. (Anttila, 1994, 7 - 11, 18 -
23.) Viitalakin (1998, 23-25) puhuu tanssin välineellisestä arvosta, sillä tanssin avulla
opitaan esimerkiksi sosiaalisia taitoja, erilaisuuden arvostamista ja tasa-arvoa.
Viitala (1998) tuo esille, että koulujen tanssikasvatuksen sisällöt tulisi olla läpileikkaus
lähes koko tanssin kirjosta. Tanssikasvatuksen tulisi kouluissa hänen mukaansa olla kui-
tenkin ennen kaikkea kasvatuksellista, jolloin painotettaisiin tanssin itseilmaisua, kehon-
tuntemusta, sosiaalisuutta ja suvaitsevaisuutta. Tanssikasvatus olisi siten luovaa, yleissi-
vistävää toimintaa, joka kuvastaisi ihmiskunnan historiaa ja kulttuuria. Viitala esittää
tanssikasvatuksen tavoitteiksi koulukontekstiin myös taiteellisuutta ja esteettisyyttä: tu-
tustutaan tanssiin taidemuotona itse tehden, luoden ja tulkiten. (Viitala 1998, 13, 16, 21 -
25.) Viitala (1998, 23-25) näkeekin, että kouluissa tapahtuvan tanssikasvatuksen tulisi
olla osa taidekasvatusta, sillä jos tanssia ei opeteta taiteena, se on silloin vain yksi liikun-
nanlaji muiden joukossa. Tällaisen taidetanssikasvatuksen ominta antia olisi fyysisten
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elementtien yhdistyminen kaikille taiteenaloille yhteisiin henkisiin ja emotionaalisiin te-
kijöihin. Viitala luettelee, miten tanssikasvatus tarjoaa esimerkiksi tilaisuuden oppia tilan
hallintaa, vapaata liikkumista siinä, suuntien sekä liikkeen nopeuden ja volyymin käyttöä
-terveydellisten ja kehoon liittyvien esteettisten elementtien rinnalla. Lisäksi siinä opitaan
myös valmiuksia kehon kielen käyttämiseen. (Viitala 1998, 31-32.)
Anttilan (1994, 12, 21) käsitykset tanssikasvatuksesta perustuvat osittain Labanin (1974,
1975) ajattelun pohjalle, jonka mukaan tanssissa ei vain harjoitella liikkeitä, vaan pyritään
niiden avulla ja kautta ymmärtämään omaa kehoa ja kehittämään sitä. Anttila (2006, 62)
esittääkin, että keho-mieli integraation, kokonaisvaltaisuuden ja eheyden tukeminen oli-
sivat tanssikasvatuksen ydintehtäviä. Tanssi kehotietoisuuden harjoittamiseksi miellet-
tynä mahdollistaa tanssin kokemisen henkilökohtaisena, oman kehon kokemuksena. Täl-
löin tanssitekniikka ja -taito perinteisessä merkityksessä on toissijaista. (Anttila 2006,
73.) Myös Hahl ja Nirhamo (2010) käsittää, että tanssikasvatuksesta vain pieni osa on
liikesarjojen tai tekniikan opettelua. He esittävätkin tanssikasvatuksen avainsanoiksi ke-
hollisuuden, luovuuden, elämyksellisyyden ja vuorovaikutuksen. (Hahl & Nirhamo,
2010.) Myös Viitala (1998) näkee, että tanssikasvatuksen liikekielen tulisi olla luonnolli-
sen liikkumisen tapaista, ei niinkään minkään yhden tanssityylin tai kaavan mukainen:
liikkeen tulisi määräytyä tehtävän ja toisaalta liikkujan mukaan. (Viitala 1998, 23-25.)
Viitala ehdottaakin (1998, 31-32) Joycen (1994) luovaa tanssia koulukontekstiin, sillä
silloin oppilas oppii kommunikoimaan kehon kielellä, paitsi itse ilmaisemaan tuntojaan,
myös lukemaan toisen kehon kieltä.
Näin eri tutkijoiden ja asiantuntijoiden määritelmien ja kuvailujen perusteella päädytään
hyvin laajaan ja monimuotoiseen käsitykseen niin tanssista kuin tanssikasvatuksestakin.
Yllä esitettyjen määrittelyjen ja kuvailujen perusteella luotiin oma kokonaisvaltainen
määritelmä tanssista ja tanssikasvatuksesta (taulukko 1). Taulukon tekemisessä käytettiin
myös opetushallituksen vahvistamaa taiteen perusopetuksen yleisen oppimäärän mukai-
sia opetussuunnitelman perusteita tanssille, sillä näiden perusteiden nähdään osoittavan
myös, mitä suomalaiset asiantuntijat pitävät tärkeänä tanssitaiteessa ja sen opetuksessa
(Opetushallitus 2005).
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Taulukko 1. Tanssin elementit ja ulottuvuudet. Kokoava määritelmä tanssista tutkimuk-
sen tanssi- ja tanssikasvatuslukujen pohjalta.
2.2.3 Tutkimuksia tanssin merkityksistä
Tanssipedagoginen tutkimus on suhteellisen nuorta ja resursseiltaan hyvin rajallista. Siksi
sen tuottama empiirinen tutkimustieto ei asetu samaan mittakaavaan esimerkiksi liikunta-
ja taidekasvatuksen tutkimusten kanssa (Anttila 2013, 44). Parviaisen (1994, 3-4) mukaan
tanssin merkityksen etsiminen on pyrkimystä hahmottaa tanssia ihmisen kokonaisuutta
läpäisevänä toimintana, josta käsityksemme on kadonnut dualismin harhassa. Laadulli-
sella otteella tehtyjä tanssiin liittyviä tutkimuksia on kuitenkin tehty runsaasti, esimerk-
keinä mainittakoon Anttilan (2013) tutkimus kehollisen oppimisen mahdollisuuksista
kouluyhteisössä, Nielsenin väitöskirja (2008) oppilaiden tanssikokemuksista ja Siljamäen
(2013) väitöskirja opettajien ja oppilaiden näkemyksistä ja kokemuksista tanssista.
Kuten kehollisen oppimiskäsityksen luvussa edellä esiteltiin, Anttilan (2013, 194) tutki-
muksen perusteella muihin oppiaineisiin integroitu tanssinopetus tuottaa merkittäviä, ha-
vaittavia muutoksia kouluyhteisössä. Nielsen (2008) pyrki omassa tutkimuksessaan ym-
märtämään multi-modaalisen haastattelun avulla lasten kehollisia kokemuksia ja ilmauk-
sia. Nielsenin multi-modaalisella menetelmällä voidaan valaista kehon, liikkeen ja kielen
yhteyksiä ja näin ollen käyttää menetelmänä myös kouluopetuksessa. Nielsen esittää, että
multi-modaalisilla harjoituksilla voidaan harjoittaa kehollisten kokemusten tuntemista ja
ilmaisemista eri tavoin. (Nielsen 2009, 80-83.) Siljamäen (2013) tutkimukseen osallistu-
neet opettivat ja oppivat flamencoa, itämaisia ja länsiafrikkalaisia tansseja ja hänen tutki-
mustulostensa perusteella tanssi voi toimia kulttuurikasvatuksena muun muassa siten, että
sen avulla ymmärretään kulttuurista moninaisuutta paremmin. Lisäksi Siljamäen tutki-
muksesta nousi esiin oppilaiden avainkokemuksia näiden eri kulttuurien tanssien oppimi-
sesta, jotka olivat toiseuden kokeminen, identiteetin rakentuminen ja voimaantumisen
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toisuuden lisääntyminen itsestä. Siljamäki esittelee tutkimuksessaan myös kehollisten ko-
kemusten ja lisääntyvän kehotietoisuuden voimauttavan vaikutuksen. (Siljamäki 2013,
81-110.)
OECD:n julkaisemassa raportissa Art for Art´s Sake -The Impact Of Arts Education
(2013) esitellään ja arvioidaan viimeaikaisia tutkimustuloksia tanssin saralta ympäri maa-
ilmaa. Tästä OECD:n laajasta raportista käy hyvin selkeästi ilmi tanssin ja yleisesti ottaen
kaikkien taiteiden oppimisvaikutusten tutkimusten vähäisyys ja puutteellisuus. OECD:n
raportissa perätäänkin parempien ja laajempien tutkimusten perään, jotta saataisiin mää-
rällisiä tuloksia taiteen merkityksistä poliittisen päätöksenteon tueksi. Raportissa kuiten-
kin ymmärretään taiteiden merkitys oppilaille itseisarvona ja todetaan sen olevan jo riit-
tävä syy taiteiden opetukseen kouluissa. Puutteellisista tutkimuksista huolimatta OECD:n
raportin perusteella on kuitenkin jo löydetty viitteitä siitä, että tanssin opetus kehittäisi
esimerkiksi visuaalis-spatiaalisia taitoja, luovuutta, luovaa ajattelua ja sosiaalisia taitoja
(OECD 2013, 175, 195-196, 234-235, 249). Toisenlaisen näkemyksen aiheesta antaa
koottu yhteen tutkimustuloksia taideopetuksen saralta. Kun OECD:n kokoama raportti ei
löytänyt mittavia positiivisia tutkimustuloksia tanssin merkittävyydestä oppilaille, niin
AEP (The Arts Education Partnership) osoitti omalla julkaisullaan, millä eri tavoin taide-
aineiden oppiminen hyödyttää esimerkiksi oppilaiden akateemisia ja sosiaalisia taitoja.
Tähän julkaisuun oli kerätty 62 vertaisarvioitua taideopintoihin liittyvää tutkimusta
USA:n koululaitoksen kehittämistä varten. On merkillepantavaa, miten tämä julkaisu
esittää osittain samojen tutkimusten avulla, kuin OECD:n raportti vahvaa näyttöä taitei-
den opetuksen hyödyllisyydestä oppilaille. Tässä julkaisussa tutkimustulosten perusteella
osoitetaan kuusi merkittävää hyötyä taideaineiden opiskelusta: luku- ja kielitaitojen kehi-
tys, matematiikan taitojen kehitys, ajattelutaitojen kehitys, sosiaalisten taitojen kehitys,
oppimismotivaation kehitys sekä kouluviihtyvyyden paraneminen (AEP 2006, 12). Jul-
kaisussa osoitetaan vakuuttavasti erilaisten tanssitutkimusten positiiviset ja merkittävät-
kin vaikutukset oppilaiden oppimiseen ja menestykseen.
Helsingin yliopiston kognitiivisen aivotutkimuksen yksikössä tehdään tutkimustyötä
tanssin vaikutuksista aivotoimintaan. Tästä tutkimustyöstä on julkaistu jo tieteellinen ar-
hittivät menetelmiä tanssin synnyttämien aivokuoren prosessien ymmärtämiseksi vertaa-
malla ammattitanssijoiden ja -muusikoiden aivotoimintaa näitä taiteita harrastamattomiin
heidän katsellessaan otteita tanssiteoksesta. Tutkimustulosten perusteella tanssijoiden ai-
votoiminta poikkesi muusikoista ja verrokkiryhmästä. Poikosen mukaan nämä tulokset
tukevat aikaisempaa tutkimusta (Karpati, Giacosa, Foster, Penhune & Hyde 2015), jossa
tanssijoiden ääni- ja liikeaivokuorten todettiin kehittyneen ainutlaatuisella tavalla. (Poi-
konen 2017.) Myös kehollisen oppimiskäsityksen luvussa esitelty Calvo-Merinon ym.
(2005) tutkimus tanssijoiden aivojen aktivoitumisesta heidän havainnoidessaan toisten
tanssiesityksiä on yhtenevä tämän tutkimusalueen tulosten kanssa. Poikosen ym. (2016)
omassa tutkimuksessa tanssijoiden aivot reagoivat nopeammin musiikin muutoksiin kuin
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muusikoiden ja verrokkiryhmän. Aivoissa muutos näkyi refleksinomaisena ennen kuin
tanssija ehti tulkita sitä tietoisella tavalla. Poikosen ym. (2017) tutkimuksessa tanssijoilla
havaittiin myös vahvempaa aivojen toiminnan synkronisaatiota, mikä liittyy aivojen
tunne- ja muistiprosesseihin, jotka ovat keskeisessä asemassa kaikessa ihmisten välisessä
vuorovaikutuksessa ja itsetuntemuksessa. Musiikkia onkin tutkittu neurotieteen näkökul-
masta jo vuosikymmeniä ja sen on havaittu aktivoivan syviä aivoalueita, jotka ovat pää-
vastuussa tunne-elämästä, muistista ja sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.  Nämä alueet
ovat kehittyneet ihmislajilla paljon ennen aivokuoren älyllisiä toimintoja. Nyt Poikonen
ym. ovat omissa tutkimuksissaan löytäneet myös tanssin vaikuttavan näihin syviin aivo-
alueisiin. Poikosen mukaan sekä musiikin tuottamisen, että liikkeen tutkimukset näyttä-
vät, kuinka yhteistyön aikana kahden ihmisen aivot ikään kuin virittyvät samalle taajuu-
delle, mikä näkyy aivoaaltojen synkronisoitumisena osallistujien välillä. Tämä aivojen
synkronisaatio tekee saumattoman yhteistyön mahdolliseksi. Valmius virittyä toisen ai-
voaalloille onkin tärkeää minkä tahansa empaattisen yhteisön jouhevassa toiminnassa ja
nyt tutkimus on osoittanut tämän kehittyvän tanssin avulla. (Poikonen, Toiviainen & Ter-
vaniemi 2016; Poikonen 2017.)
Tanssi on liikettä ja liikunnan positiivisia vaikutuksia on tutkittu runsaasti. Esimerkiksi
Cotmanin, Berchtoldin ja Christien (2007) tutkimusten perusteella liikunta kohentaa mie-
lialaa ja liikuntaa suositellaankin nykyään jopa masennuksen hoitoon muiden hoitokei-
nojen ohella. Tanssiin liitetään myös tunteet ja Kochin, Kunzin, Lykoun ja Cruzin (2014)
meta-analyysit tanssiterapiatutkimuksista osoittavatkin, että tanssi tuo helpotusta useisiin
mielen ja kehon häiriöihin kuten ahdistukseen, masennukseen ja kehonkuvaan. Tanssiin
liittyy myös toisen ihmisen kosketus. Poikosen (2017) mukaan kosketuksen tiedetään hel-
pottavan kipua, pelkoa ja ahdistusta. Toiminnallinen aivokuvantaminen onkin osoittanut
kosketuksen vaikutusten näkyvän myös aivoissa. Kosketuksen merkityksestä ihmiselle
on myös tutkittu runsaasti (Field 1998, 2001; Weiss 2001; Mäkelä 2005) ja nykyään ym-
märretäänkin sen merkitys lapsen kehityksen ja ihmisen hyvinvoinnin kannalta. Tanssia
kuvataan myös sanattomaksi viestinnäksi. Sanattomaan viestintään kuuluvat vuorovaiku-
tuksen kaikki muut elementit paitsi kieli, kuten ilmeet, katse, eleet, liikkeet ja asennot.
Lisäksi siihen kuuluu välimatka ja tilankäyttö sekä äänen ominaisuudet ja kosketus. (Har-
viainen, Marila, Mikkola, Pörhölä, Valkonen, Valo & Ylinen 2002.) Helsingin yliopiston
kielikeskus sisällyttää sanattomaan viestintään myös kronemiikan eli ajankäytön ja -hal-
linnan sekä fyysisen olemuksen (Gerlander, Harju, Hollanti, Isotalus, Karhunen, Kokko,
Muilu, Nilsson, Palmen, Poutiainen, Pääskylä, Rosenberg-Wolff & Vehkanen 2009).
Koska ihmislajilla on pidempi historia sanattomassa viestinnässä, niin verbaalisen ja non-
verbaalisen viestinnän ollessa ristiriidassa keskenään, uskotaan mieluummin nonverbaa-
lisia viestejä. Sanattoman viestinnän tehtäviä ovat muun muassa tunteiden ilmaiseminen,
vuorovaikutuksen sääteleminen ja verbaalisen viestinnän täydentäminen ja korvaaminen.
Nykyisin käsitetään, että yli puolet viestinnästä olisi sanatonta viestintää. (Jyväskylän yli-




Seuraavaksi siirrytään käsittelemään perusopetuksen kansallisia opetussuunnitelmia. En-
sin luodaan lyhyt katsaus siihen, miten tanssi ilmenee eri maiden kansallisissa opetus-
suunnitelmissa, jonka jälkeen esitellään tämän tutkimuksen aineistona toimivaa suoma-
laista valtakunnallista perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Lisäksi esitellään kansallisia
opetussuunnitelmatutkimuksia ja tuodaan tarkemmin esille tässä tutkimuksessa käytettä-
vää Vitikan (2009) opetussuunnitelman mallin jäsennystä.
2.3.1 Kansainvälisiä perusopetuksen opetussuunnitelmia tanssin viitekehyksestä
Tanssin asemaa kouluissa on saatu vahvistettua esimerkiksi Australiassa ja Uudessa See-
lannissa. Nykyisin australialaisten oppilaiden opetussuunnitelmaan kuuluu the Arts op-
piaine, mikä pitää sisällään niin tanssin, draaman, median, musiikin kuin visuaaliset tai-
teetkin (Australian curriculum). Samantyyppinen oppiainejakomalli on käytössä myös
Uudessa-Seelannissa, missä kansallinen opetussuunnitelma kirjaa tanssin olevan ilmai-
sullista liikettä, jolla on tarkoitus ja muoto. Uuden-Seelannin opetussuunnitelmassa on
kirjattuna, miten tanssikasvatuksessa oppilaat integroivat ajattelun, liikkeen ja tunteen.
He tutkivat ja käyttävät tanssin elementtejä, sanastoa, prosesseja ja teknologioita ilmais-
takseen persoonallisia, ryhmien tai kulttuurisia identiteettejä, välittääkseen ja tulkitakseen
taiteellisia ideoita ja vahvistaakseen sosiaalista vuorovaikutusta. Uuden-Seelannin ope-
tussuunnitelmassa kirjataan, että oppilaat kehittävät tanssilukutaitoa, kun he oppivat ja
kehittävät taitojaan esiintymisessä, koreografioiden tekemisessä sekä saavat kokemuksia
tanssin eri ulottuvuuksilta. (New Zealands Ministry of Education.) Molemmissa maissa
tanssi on osa taideaineiden muodostamaa kokonaisuutta ja liikunta on omana erillisenä
oppiaineenaan.
Ruotsin kansallisessa opetussuunnitelmassa tanssi ei ole omana oppiaineenaan. Ruotsa-
-oppiainetta, jonka keskeisiksi sisäl-
löiksi vuosikursseina 1-3 on listattu liikkuminen, terveys ja elämäntapa sekä ulkoilma-
elämä. Liikkumisen sisältöalueeseen on kirjattuna neljä kohtaa, joista kolmeen sisältyy
tanssi. Ensimmäisessä kohdassa mainitaan perusmotoristen taitojen harjoittelu, kuten
juokseminen ja hyppääminen ja näiden perään on kirjattuna, miten tanssi ja musiikin mu-
kaan liikkuminen edistävät näitä taitoja. Seuraavassa kohdassa kirjataan yksinkertaisista
leikeistä ja tansseista sekä näiden säännöistä. Kolmanteen kohtaan on kirjattu tahdista ja
rytmistä leikeissä, tanssissa ja musiikin mukaan liikkumisessa. Neljäs liikkumisen sisäl-
töalueen kohta sisältää vesiliikunnan. Sama kaava toistuu seuraavien vuosikurssien sisäl-
löissä hieman tarkennettuna ja laajennettuna. Näin vaikka Ruotsin mallissa ei tanssi ole-
kaan omana oppiaineenaan, se on saanut suuren painotuksen liikunnan ja terveystiedon
oppiaineen opetussuunnitelman sisällöissä. Lisäksi musiikin oppiaineessa on kirjattuna
erilaiset rytmi- ja liikeimprovisaatiot ja yleensäkin liike oppimisen sisältöinä. (Skolver-
ket.)
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Ison-Britannian kansallinen opetussuunnitelma toimii opetuksen ohjaajana maan julki-
sissa kouluissa. Tässäkään opetussuunnitelmassa tanssi ei ole omana oppiaineenaan, vaan
tussuunnitelmaan (1.-2.vuosiluokkakokonaisuus/Key stage 2) on kirjattuna kuusi sisältö-
kohtaa, joista yksi liittyy t
UK government.)
USA:n kouluille on luotu kansalliset standardit eri oppiaineista. Näissä standardeissa
tanssi on kirjattu yhdeksi taideaineeksi musiikin, teatterin ja visuaalisten taiteiden kanssa.
Liikunta ja terveystieto ovat omana erillisenä oppiaineena. Tanssiin liittyvä kansallinen
standardi sisältää seitsemän sisältöaluetta, jotka ovat liike-elementit ja -taidot, koreogra-
fia, tanssikommunikaatio, kriittinen ja luova ajattelu tanssissa, tanssi eri kulttuureissa ja
historiallisina aikoina, tanssin ja terveellisen elämän yhteys sekä tanssin ja muiden tietei-
den yhteys. Jokaisesta tanssin sisältöalueesta on erikseen vielä tarkemmat ohjeet ja ku-
vaukset. Nämä kansalliset standardit tulevat National Arts Education Associations -ta-
holta ja toimivat ohjeena jokaiselle julkiselle koululle. (Education world.) Kuitenkaan
julkisista kouluista tehtyjen tilastojen mukaan (1995) noin 57 prosenttia amerikkalaisista
lapsista ei saa minkäänlaista tanssinopetusta ja vain 7 prosenttia tanssinopetusta saavista
saa sitä koulutetulta tanssinopettajalta. Jäljelle jäävät 36 prosenttia saavat jonkinlaista
tanssiopetusta joko liikunnan oppiaineen yhteydessä tai muilla tunneilla esimerkiksi va-
paaehtoisten, vanhempien tai muiden oppiaineiden opettajien tukemana. (National Center
for Education Statistics. 1995.) Näin vaikka maalla onkin vakuuttavat standardit tanssille
ja tanssi on saanut jalansijan omana taideaineenaan, todellisuudessa toteutuva julkisten
koulujen tanssikasvatus on jotain muuta. Yhdysvaltalaisille vanhemmille tehdyn A May
2005 Harris Poll -kyselyn perusteella taideaineita tulisi lisätä maan koulujen opetussuun-
nitelmiin, sillä 79 prosenttia vastanneista pitivät taideaineita niinkin tärkeinä oppilaille,
että he voisivat itse vanhempina ottaa osaa taideaineiden laadun ja määrän kasvattamiseen
kouluissa (Americans for the Arts 2005).
2.3.2 Suomalainen valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma
Tässä tutkimuksessa aineistona toimii osa valtakunnallisista perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteista. Opetushallitus hyväksyi tutkimuksen aineistona toimivat valtakun-
nalliset opetussuunnitelman perusteet 22.12.2014 ja ne otettiin alakouluissa käyttöön
1.8.2016. (Opetushallitus.) Tämä valtakunnallinen opetussuunnitelma on keskeisin doku-
mentti, jolla yhteiskuntamme ilmaisee koulutusta koskevat tavoitteensa ja tahtonsa (Vi-
tikka 2009, 50). Perusopetuslaissa (628/1998) säädetään perusopetuksen yleisistä tavoit-
teista, joiden saavuttamista valtakunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden tulee varmistaa. Perusteet ovat määräys, jota opettajien on työssään noudatettava
(Oph 2016a).
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Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat laadittu 1.-9 -luok-
kien opetusta varten. Kokonaisuudessaan tämä asiakirja sisältää lähes 550 sivua. Asia-
kirja on jaettu lukuihin, joista luvut 1-12 ovat koko peruskoulua koskevia yhteisiä osioita.
Luku 13 koskee 1.-2.luokkien opetusta, luku 14 3.-6-luokkien opetusta sekä luku 15 7.-
9.luokkien opetusta. Tämä asiakirjan jaottelu heijastaa myös oppilaiden koulunkäynnin
nivelvaiheita. (POPS 2014.)
Valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisiin lukuihin on
kirjattu opetussuunnitelman merkitys ja laadinta, perusopetus yleissivistyksen perustana,
perusopetuksen tehtävä ja yleiset tavoitteet, yhtenäisen perusopetuksen toimintakulttuuri,
oppimista ja hyvinvointia edistävän koulutyön järjestäminen, oppimisen arviointi, oppi-
misen ja koulunkäynnin tuki, oppilashuolto, kieleen ja kulttuurin liittyviä erityiskysy-
myksiä, kaksikielinen opetus, erityiseen maailmakatsomukseen tai kasvatusopilliseen jär-
jestelmään perustuva perusopetus ja valinnaisuus perusopetuksessa. Seuraavissa luvuissa
on kirjattu eri vuosiluokkakokonaisuuksien (1.-2. luokan, 3.-6. luokan ja 7.-9.luokan) vä-
lisestä siirtymävaiheesta, näiden vuosiluokkien tehtävistä, laaja-alaisista osaamisista, pai-
kallisesti päätettävistä asioista sekä oppiaineista. Oppiaineet ovat kirjattuina asiakirjassa
jokaisen vuosiluokkakokonaisuuden osalta erillisinä ja niitä on 1.-2.luokkien osalta 12 ja
3.-6.luokkien osalta 14 kappaletta. Perusopetuslain mukaisia perusopetuksen oppimää-
rään kuuluvia kaikille opetettavia niin sanottuja yhteisiä aineita ovat 1.-6. luokilla:
1. äidinkieli ja kirjallisuus













Suomalaisessa peruskoulussa taito- ja taideaineisiin sisältyy tällä hetkellä musiikki, ku-
vataide, käsityö ja liikunta. Lisäksi opetetaan valinnaisia aineita, joista kuitenkin päättää
kunta tai koulu. Oppiainelukuihin on kirjattu kyseisen oppiaineen tehtävä, oppimisympä-
ristöihin ja työtapoihin liittyvät tavoitteet, ohjaus, eriyttäminen ja tuki kyseisen oppiai-
neen osalta, oppilaan oppimisen arviointi, oppiaineen tavoitteisiin liittyvät keskeiset si-
sältöalueet sekä oppiaineen tavoitteet laaja-alainen osaamisen alue mukaan luettuna.
Jokaiseen oppiaineeseen linkitetty laaja-alainen osaaminen tarkoittaa tietojen, taitojen,
arvojen, asenteiden ja tahdon kokonaisuutta. Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia on
seitsemän ja ne ovat kirjattu yleisellä tasolla asiakirjan yhteisiin osioihin. Laaja-alaisen
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osaamisen tavoitteet täsmennetään kuitenkin erikseen jokaisen vuosiluokkakokonaisuu-
den oppiaineen kohdalla. Nämä tavoitteet on otettu huomioon eri oppiaineiden tavoittei-
den ja keskeisten sisältöalueiden määrittelyssä ja oppiaineen kuvauksissa kirjataan oppi-
aineiden tavoitteiden yhteys laaja-alaiseen osaamiseen. Laaja-alaiset osaamisalueet ovat:
1. ajattelu ja oppimaan oppiminen
2. kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu
3. itsestä huolehtiminen ja arjen taidot
4. monilukutaito
5. tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen
6. työelämätaidot ja yrittäjyys
7. osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän tulevaisuuden rakentaminen. (POPS 2014.)
Valtioneuvosto päätti perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen yleisistä valtakunnallisista
tavoitteista sekä siitä, miten opetukseen käytettävä tuntimäärä jaetaan eri oppiaineiden
kesken (valtioneuvoston asetus 422/2012, perusopetuslaki 14 §). Opetushallitus taasen
laati opetussuunnitelman perusteet laajassa sidosryhmäyhteistyössä ja vuorovaikutuk-
sessa opetuksen järjestäjien kanssa (Opetushallitus). Tälle perustetyölle asetettiin ohjaus-
ryhmä ja opetussuunnitelman perusteiden yleisten linjausten valmistelu käynnistyi
vuonna 2012. Tällöin käynnistettiin opetussuunnitelmatyölle pohjaa luovaa suunnittelua
ja keskustelua kunnissa ja kouluissa sekä luotiin tukiaineistoa Opetushallituksen verkko-
sivuille. Ohjausryhmän tehtävänä oli linjata perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden laadintatyötä ohjaavat periaatteet sekä tukea perusteita valmistelevien työryhmien
työtä, tuoda perusteiden valmistelutyöhön laaja yhteiskunnallinen näkökulma sekä välit-
tää perusteisiin liittyvää tietoa yhteistyökumppaneilleen. (Opetushallitus.) Ohjausryhmä
valmisteli ensimmäisen luonnoksen perusteiden rakenteeksi ja yleisiksi linjauksiksi. Tällä
työllä luotiin yhteinen pohja perusteiden sisältöalueita ja sekä oppiaineita valmistelevien
työryhmien työlle. (Opetushallitus. Ops/2016.)
Vuonna 2013 käynnistyi opetussuunnitelman perusteiden oppiainekohtainen suunnittelu-
työ. (Opetushallitus). Ohjaustyöryhmän sekä oppiainekohtaisten työryhmien lisäksi ope-
tussuunnitelman perusteita oli laatimassa myös rakenne- ja tavoitetyöryhmä, oppimiskä-
sitystyöryhmä, oppimisen ja koulunkäynnin tuen osaryhmä sekä laaja-alaisia luku- ja kir-
joitustaitoja edistävä kieli- ja kulttuuritietoinen työryhmä (Opetushallitus). Jokainen työ-
ryhmä työskenteli sekä kokouksissa että sähköisellä työskentelyalustalla ja työryhmät
pyysivät myös kommentteja tekemästään työstä koulujen ja kuntien edustajilta tai muilta
asiantuntijoilta. (Opetushallitus.) Rakenne- ja tavoitetyöryhmän tehtävänä oli laatia eh-
dotus perusopetuksen perusteiden rakenteeksi sekä opetuksen arvopohjaa, tehtävää, ta-
voitteita ja toimintakulttuuria koskeviksi opetussuunnitelmaosioiksi. Tämä työryhmä
laati lisäksi ehdotuksen siitä, miten laaja-alainen osaaminen perusteissa määritellään
osana tavoitteita ja miten opetuksen eheyttäminen linjataan (Opetushallitus.) Oppimiskä-
sitystyöryhmän tehtävänä oli laatia ehdotus perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden osioihin, jotka koskivat oppimiskäsitystä, oppimisympäristöä, työtapoja ja opetus-
menetelmiä, oppilaan arviointia sekä oppimisen ja koulunkäynnin tukea. Työryhmän tuli
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kiinnittää huomiota erityisesti siihen, miten kuvattu oppimiskäsitys ilmenee opetussuun-
nitelman perusteiden muilla osa-alueilla, kuten oppiaineiden kuvauksissa. Laaja-alaisia
luku- ja kirjoitustaitoja edistävän kieli- ja kulttuuritietoisen työryhmän tehtävänä oli avata
laaja-alaisten luku- ja kirjoitustaitojen sisältöä ja merkitystä. Työryhmän tuli myös laatia
ehdotus koulun kieli- ja kulttuuritietoisuuden määrittelystä osana perusopetuksen tehtä-
vää ja toimintakulttuuria sekä tehdä ehdotus kieli- ja kulttuuriryhmien opetuksesta kos-
kevasta osuudesta. (Opetushallitus.) Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet ovat asiakirja, jonka ovat siis laatineet lukuisat ihmiset ympäri Suomea
pitkällisen työskentelyn tuloksena. Heillä jokaisella on ollut omat taustansa, työtapansa
ja intressinsä, jonka pohjalta he ovat työtänsä tehneet.
2.3.3 Suomalaisia tutkimuksia perusopetuksen opetussuunnitelmista
Opetussuunnitelmatutkimus on ollut melko vähäistä Suomessa verrattuna esimerkiksi
amerikkalaiseen opetussuunnitelmatutkimuksen kenttään (Vitikka 2009, 24). Opetus-
suunnitelmatutkimuksiin perehtyminen osoitti, ettei perusopetuksen valtakunnallisia ope-
tussuunnitelmia ole tutkittu ja analysoitu tanssin viitekehyksestä. Esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelmajärjestelmän toimivuuden arviointijulkaisun tuntijakoon liittyvä tutki-
mus osoitti, että suomalaiset vanhemmat toivoivat peruskouluun lisää taito- ja taideaineita
(Junttila 2010, 52).
Seuraavaksi esitellään muutamia tutkimuksia, joissa on tutkittu opettajia opetussuunni-
telmien tulkitsijoina. Kosunen (1994, 2002) on tutkinut opettajaa kirjoitetun opetussuun-
nitelman käyttäjänä ja kehittäjänä. Kosusen (1994) tutkimustulosten perusteella opettajan
työkokemuksella, omakohtaisella osallistumisella opetussuunnitelman kehittämiseen ja
sukupuolella oli yhteys siihen, miten opettaja suhtautuu opetussuunnitelman käyttöön ja
miten halukkaasti hän hyödyntää kirjoitettua opetussuunnitelmaa omassa työssään. Ko-
susen aineistossa kokeneiden opettajien opetussuunnitelman käyttö oli jäsentynyttä ja
ammattimaista ja he kykenivät opetuksensa suunnittelussa ja työkäytännöissään sitomaan
yhteen kirjoitetun opetussuunnitelman keskeiset tavoitteet ja oppimisen tapahtuman ver-
rattuna vähemmän kokeneempiin opettajiin. (Kosunen 1994, 3.) Estola ja Syrjälä (2002)
havaitsivat omassa tutkimuksessaan, että opettajat ovat kokeneet jääneensä yksin, vaille
tukea, opetussuunnitelmien uudistamisessa. Holappa (2007) tutki 2000-luvun opetus-
suunnitelmauudistusta perusopetuksessa paikallisina tulkintoina. Hän esittää, että opetta-
jakoulutuksen aikaan opetussuunnitelmasta opitaan tärkeitä asioita, mutta työelämässä se
en (2010, 117) mukaan 73 prosenttia opet-
tajista katsoi opetussuunnitelman ohjaavan heidän käytännön opetus- ja kasvatustyötään.
Perusopetuksen opetussuunnitelmia on tutkittu myös niiden sisältämän ohjauksen näkö-
kulmasta. Salmisen ja Annevirran (2014) tutkimuksesta opetussuunnitelman perusteiden
välittämästä ohjauksesta käy ilmi, että perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden
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(2004/2010) välittämä ohjaus on vaihtelevaa. Heidän mukaansa osa perusteiden virk-
keistä ohjaa opettajaa hyvinkin täsmällisesti, mutta useimmat virkkeet jättävät opettajalle
tulkinnanvaraa. Heidän tutkimustulostensa perusteella vastuu tai vapaus opetussuunnitel-
matekstin tavoitteiden tulkinnasta jää pääosin opettajalle. Salmisen ja Annevirran tutki-
muksesta ilmenee, että opettajan ja opetuksen ohjaukseen selkeästi kohdistuvaa tekstiä
on hyvin vähän, kun sen sijaan informoivaa, valistavaa tai epäsuoraa ohjausta ilmentävää
tekstiä on runsaasti. (Salminen & Annevirta 2014, 333, 342-344.)
Tämän tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä toimii Vitikan (2009) tutkimustyön tu-
loksena syntynyt jäsennys opetussuunnitelmasta. Vitikan tutkimuksessa tutkimusaineis-
toina toimivat peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 ja perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004. Vitikan teoriasidonnaisen sisällönanalyysin tavoitteena oli
selvittää, rakentuvatko opetussuunnitelmat erillisten ja toisistaan riippumattomien ele-
menttien varaan vai muodostavatko eri osatekijät yhtenäisen ja koherentin kokonaisuu-
den. Vitikka tarkasteli omassa tutkimuksessaan myös sitä, millaisia pedagogisia piirteitä
opetussuunnitelmat sisältävät. (Vitikka 2009, 8.) Vitikan (2009) tutkimustulosten perus-
teella asiakirjat olivat pääosin eriteltyjä sisällöltään ja suljettuja pedagogiikaltaan, vaik-
kakin vastakkaisiakin piirteitä löytyi. Vitikan analysoimissa perusteissa sisällön integ-
rointia edusti konkreettisesti aihekokonaisuudet. (Vitikka 2009, 176, 179-182.) Molem-
mat asiakirjat antoivat aihekokonaisuuksia lukuun ottamatta kuitenkin vain vähän mah-
dollisuuksia eheytetyn opetuksen toteuttamiseen (Vitikka 2009, 199). Avoimen pedago-
giikan piirteenä taasen nousi esiin oppilaan kokemusten ja kokemusmaailman asettami-
nen opetuksen lähtökohdaksi sekä koulun ulkopuolisten ympäristöjen ja erilaisten yhteis-
työmuotojen käyttö oppimisympäristöinä (Vitikka 2009, 226, 229). Joustavuus ja tilan-
nesidonnaisuus nousivat esiin etenkin vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa, kun
taas vuoden 2004 perusteista sen ilmentymät puuttuivat lähes kokonaan (Vitikka 2009,
235).
2.3.4 Vitikan jäsennys suomalaisesta perusopetuksen opetussuunnitelmasta
Vitikka (2009) jäsentää opetussuunnitelmaa sisällön ja pedagogiikan käsitteiden avulla.
Sisältö voi hänen mukaansa olla opetussuunnitelmassa esiteltynä eriteltynä tai integroi-
tuna. Pedagogiikkaa voidaan taasen kuvata opetussuunnitelmassa joko avoimena tai sul-
jettuna, riippuen pedagogisen vapauden asteesta. (Vitikka 2009, 7.) Tämän tutkimuksen
tarkoituksena on analysoida tutkimusaineistoa myös yllä esitettyjen Vitikan (2009) käsit-
teiden avulla, sillä niiden avulla nähdään ymmärrettävän, kuinka vapaasti luokanopettaja
voi opetustaan suunnitella. Tässä tutkimuksessa sisällön integraation ja avoimen pedago-
giikan nähdään siis edustavan sellaisia opetussuunnitelman piirteitä, jotka antavat luo-
kanopettajalle mahdollisuuden rakentaa opetustaan tanssin viitekehyksestä käsin.
Vitikan (2009) mukaan integroidussa opetussuunnitelmassa tiedonalakohtaiset kom-
ponentit ovat yhdistetty tiettyjen periaatteiden pohjalta toisiinsa, jolloin sisältöjen väliset
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rajat ovat avoimia, muuttuvia ja osittain tavoitteiltaan päällekkäiset. Integroitu opetus-
suunnitelma rakennetaan keskusteemojen ympärille siten, että suunnittelu aloitetaan tee-
moista, joista edetään siihen liittyvien keskeisten käsitteiden määrittelyyn ja lopuksi toi-
mintoihin, joiden avulla käsitteitä tarkastellaan ja tutkitaan. Integroitu opetussuunnitelma
on myös organisoitu sellaisten ongelmien ja kysymysten ympärille, joilla on oppilaiden
kannalta persoonallista ja sosiaalista merkitystä todellisessa elämässä. Siirryttäessä eri-
teltyä sisältöä edustavasta opetussuunnitelmasta integroitua sisältöä edustavaa opetus-
suunnitelmaa kohti, opetuksen lähtökohta muuttuu oppiainekeskeisestä tai opettajakes-
keisestä oppilaskeskeisempään suuntaan. Sisällön integraatiota on myös se, miten tiiviisti
sisältö on yhteydessä todelliseen ja oppilaiden kokemaan elämään ja maailmaan. Integ-
roituun sisällön muotoon liittyy myös tiedon holistisuus ja ongelmalähtöisyys. Sisällöl-
tään integroitu opetussuunnitelma rakennetaan siis käsitteiden, teemojen tai ilmiöiden
pohjalta kokonaisuuksiksi. Tällöin opetussuunnitelman eri osa-alueet ovat tiiviisti linkit-
tyneet toisiinsa eli opetussuunnitelman sisäinen koherenssi on voimakas. Integroidussa
sisällössä tieto kohdistuu prosesseihin ja erilaisiin taitoihin faktojen sijaan. (Vitikka 2009,
106, 108-110, 115.) Eritellyssä opetussuunnitelmassa taasen tiedonalat ja niiden mukaiset
oppiaineet esitetään toisistaan erillisinä. Vitikan (2009, 106, 115) mukaan eritelty sisällön
muoto korostaa propositionaalista, faktapohjaista tietoa ja opiskelun tavoitteena onkin
oppiaineiden tiedollinen hallinta. Alla on esitettynä Vitikan (2009) luoma taulukko ope-
tussuunnitelman mallin jäsennyksestä sisällön osalta.
Taulukko 2. Eritellyn ja integroidun sisällön piirteet opetussuunnitelmassa Vitikan (2009,
115, 141) mukaan
Eritelty sisältö Integroitu sisältö








Suomalaisessa opetussuunnitelmaperinteessä ei ole ollut tapana kuvata suoraan opetus-
menetelmiä, sillä niiden on ajateltu kuuluvan opettajan menetelmälliseen vapauteen. Ope-
tussuunnitelmissa on Vitikan mukaan kuitenkin ilmaisuja, jotka viittaavat ainakin välilli-
sesti opetuksen muotoon. Tällaisia ovat esimerkiksi oppimisympäristön kuvaukset sekä
oppilaan arviointiin liittyvät periaatteet. Myös oppimiskäsitys vaikuttaa siihen, mil-
laiseksi opiskelu ymmärretään, millaiseksi opettaminen muodostuu ja millaisia opetus-
menetelmiä käytetään. (Vitikka 2009, 116, 118.) Opetussuunnitelmissa pedagogisia pro-
sesseja ilmentävät tekijät liittyvät opetusmuotojen ja oppimiskokemusten eli toiminnan
kuvauksiin. Usein opetussuunnitelmissa kuvatut opetuksen ohjaamiseen liittyvät tekijät
kuvataan oppilaan kautta hänen oppimiskokemuksinaan. (Vitikka 2009, 122.) Vitikka
(2009) kuvaa opetussuunnitelmien pedagogista ulottuvuutta ohjausnäkökulman kautta,
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joka kertoo pedagogisen kontrollin asteesta opetussuunnitelmissa. Tähän viittaavat käsit-
teet avoin ja suljettu pedagogiikka, jotka kertovat yhtäältä opettajan ja oppilaan välisestä
vuorovaikutussuhteesta eli siitä, miten paljon sekä opettajalla että oppilaalla on vaihtoeh-
toja ja valinnanmahdollisuuksia opetus-opiskelu-oppimisprosessiin liittyen. Käsitteet
viittaavat opetus-opiskelu-oppimisprosessin kontrollin tasoon eli siihen, miten tiukan oh-
jauksen opetussuunnitelmat antavat sisältöjen käsittelyyn. Kontrollin taso viittaa sekä
opettajan että oppilaan pedagogisiin vaihtoehtoihin sisältöjen käsittelyssä ja myös kon-
tekstissa, joissa sisältöjä opiskellaan. (Vitikka 2009, 126-127.) Opetussuunnitelmien pe-
dagogiikka voi olla siis suljettua siten, että se on tiukasti strukturoitua ja etukäteen mää-
riteltyä, tai avointa siten, että se on joustavaa, tilannesidonnaista ja mahdollistaa oppilai-
den intressien huomioinnin erilaisissa opiskelutilanteissa (Vitikka 2009, 127). Vitikan
(2009) mukaan perusteiden yksityiskohtaisuudella ja kirjoitustavan tarkkuudella on vai-
kutuksensa siihen, kuinka sitovaksi ja ohjaavaksi opetussuunnitelma koetaan. Ne tekijät,
jotka esitetään tarkasti ja konkreettisesti, antavat tukea opetuksen suunnittelulle ja toimi-
vat näin ollen ohjaavina tekijöinä. (Vitikka 2009, 161.) Alla on esitettynä Vitikan (2009)
luoma taulukko opetussuunnitelman mallin jäsennyksestä pedagogiikan osalta.
Taulukko 3. Suljetun ja avoimen pedagogiikan piirteet opetussuunnitelmassa Vitikan







Tiukat struktuurit Joustavat struktuurit
Ei-kontekstuaalinen Kontekstuaalinen
Standardoitu arviointi Yksilöllinen arviointi
30
3
Tutkimuksessa analysoidaan valtakunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden yleiset osiot sekä 1. 2.  vuosiluokkakokonaisuudet tanssin viitekehyksestä.
Tutkimustehtävinä ovat:
1. Miten kehollinen oppimiskäsitys ilmenee valtakunnallisissa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014?
2. Mitä tanssin elementtejä ja ulottuvuuksia valtakunnalliset perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014 sisältävät?
3. Mitä avoimen pedagogiikan ja sisältöjen integraation piirteitä ilmenee tans-




Tässä tutkimuksessa analysoidaan valtakunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista 2014 sen yleisiä osioita sekä 1.-2. vuosiluokkakokonaisuuksia. Aineiston ra-
jaamiseen vaikutti se, että perusteiden alustavan lukemisen jälkeen huomattiin, että eri
vuosiluokkakokonaisuuksien oppiainekuvaukset ovat hyvin toistensa kaltaisia. Näin tut-
kimusaineistoksi rajautui valtakunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den 2014 ensimmäiset 160 sivua. Tutkimukseen valittiin tarkkaan rajattu aineisto. Econ
(1989, 43-47) mukaan tutkimuskohteen täytyykin olla täsmällinen ja tutkimuksen on esi-
tettävä kohteesta jotain uutta tai uudesta näkökulmasta. Tanssi viitekehyksenä tuo uuden
näkökulman tähän tutkimuskohteeseen.
Tutkimuksessa lähdettiin liikkeelle analysoimalla aineistossa ilmenevä oppimiskäsitys
kehollisen oppimiskäsityksen näkökulmasta, sillä tutkimuksessa tanssin nähdään olevan
kehollisen oppimiskäsityksen erityismuoto. Tätä tutkimustehtävää varten luotiin keholli-
sesta oppimiskäsityksestä kuvio 2 ohjaamaan sisällönanalyysiä. Tämä kuvio rakennettiin
kehollisen oppimiskäsityksen teoriaosuuden tutkijoiden kuvailujen perusteella. Toista
tutkimustehtävää varten luotiin oma kokoava määritelmä tanssista (taulukko 1), jonka
avulla aineistoa analysoitiin tarkemmin tanssin näkökulmasta. Lisäksi aineistoa analysoi-
tiin Vitikan (2009) käsitteiden avulla opetussuunnitelman sisällöstä ja pedagogiikasta
(taulukko 2 ja taulukko 3). Tämän kolmannen tutkimustehtävän tarkoituksena oli selvit-
tää, kuinka vapaat kädet luokanopettajalla on suunnitella opetustaan tanssin viitekehyk-
sestä käsin.
Parviaisen (1994, 9-12) mukaan tutkimus, mikä määrittelee tanssin, rajaa tutkimuksen
ulkopuolelle eri tanssin käsittämisen mahdollisuudet. Tutkimuksen pääkäsitteiden valinta
ja määrittely olivat kuitenkin tutkimuksen kannalta olennaisia vaiheita, sillä niiden avulla
tehtiin tutkimuksen sisällönanalyysi. Oli siis merkittävää, miten osattiin koota pääkäsit-
teiden erilaiset merkitykset yhteen ja johtaa niistä sisällönanalyysin tekemisen työkalut
(kuvio 1, kuvio 2, taulukko 1, taulukko 2 ja taulukko 3), sillä nämä vaikuttivat myös tut-
kimustuloksiin.
Tutkimusaineisto käsiteltiin sisällönanalyyttisin keinoin. Hermeneuttisen otteen mukai-
sesti tutkimuksessa edettiin kehämäisesti ja käytiin dialogia tutkimusaineiston kanssa lä-
hestyen vähitellen perusteltua tulkintaa tutkimustehtävästä (Ehrnrooth 1995, 36-37). Tut-
kimuksessa nojattiin relativistiseen kielikäsitykseen, jolloin aineistoa pyrittiin ymmärtä-
mään ja tulkitsemaan sen tuottamien merkitysten perusteella. Tutkimuksessa ymmärret-
tiin, että aineistona toimiva valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma on mo-
nien tahojen ja henkilöiden pitkällisen yhteistyön tulos ja sen syntymiseen ovat vaikutta-
neet monet historialliset, poliittiset ja yhteiskunnalliset asiat. Aineiston analyysissä huo-
mioitiin tämä sosiaalinen ja tavoitehakuinen tuottamistapa. Tutkimusaineisto käytiin läpi
useampia kertoja. Ensimmäinen lukukerta tutustutti itse aineistoon ja tämän perusteella
aineisto rajattiin ja tutkimustehtävät muotoiltiin. Seuraavilla kerroilla aineistoa käsiteltiin
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taulukkojen ja kuvioiden avulla (kuvio 2, taulukko 1, taulukko 2 ja taulukko 3). Vitikan
(2009, 42) mukaan opetussuunnitelmissa jokainen lause on merkittävä, jolloin yksikin
ilmaisu jostakin teemasta on tärkeä kokonaisuuden kannalta, ei ilmaisujen määrä. Näin
ollen ei myöskään tässä tutkimuksessa ole kiinnitetty huomiota niinkään löydettyjen il-
mausten määrään, vaan niiden sisältämiin merkityksiin.
Tutkimusta voidaankin luonnehtia teorialähtöiseksi, sillä teoriaosuuden perusteella teh-
dyt taulukot ja kuviot ohjasivat aineiston käsittelyä, analyysiä ja tulkintaa (Puusa & Juuti
2011, 52-55). Taulukoiden ja kuvioiden tarkoituksena ei ollut kuitenkaan liiaksi rajoittaa
sitä, mitä aineistosta voitiin löytää. Aineistosta poimittiin taulukon mukaisia ilmauksia,
mutta yritettiin kiinnittää huomiota myös siihen, mitä sieltä ei löytynyt. (Tuomi & Sara-
järvi 2009, 113-118.) Sisällönanalyysissä kiinnitettiin siis huomiota siihen, löytyikö ai-
neistosta tutkimustehtävän kannalta myös vastakkaisia tai ristiriitaisia ilmauksia. Näin
pyrittiin välttämään tulosten vääristymistä ja saamaan kokonaisvaltaisempi kuva tutki-
muksen näkökulmasta. (Tuomi & Sarajärvi, 92-93.) Aineistosta poimitut ilmaukset luo-
kiteltiin tutkimustehtävittäin ja pelkistettiin. Ilmauksia luokiteltiin myös sen perusteella,
mistä kohtaa ilmaus aineistosta löytyi. Näin tehtiin siksi, että yleisistä osioista löytynei-
den ilmausten on sisällyttävä jokaiseen oppiaineeseenkin, koko opetukseen. Aineistoa lu-
ettiin ja käsiteltiin Opetushallituksen kotisivuilta saatuna Word-dokumenttiversiona.
4.1 Kehollinen oppimiskäsitys -tutkimustehtävän analyysiprosessi
Kehollisen oppimiskäsityksen kuvio (kuvio 2) toimi ensimmäisen tutkimustehtävän si-
sällönanalyysin tukena. Tutkimusaineiston sisältämää oppimiskäsitystä analysoitiin suh-
teessa tutkimuksen teoriaosuuden kehollisen oppimiskäsityksen määritelmiin. Ensim-
mäistä tutkimustehtävää varten analysoitiin tutkimusaineiston oppimiskäsitysluku, mutta
myös muiden tutkimusaineiston lukujen oppimiskäsitykseen liittyvät ilmaukset otettiin
analyysissä huomioon. Tutkimusaineiston oppimiskäsitykseen viittaavat ilmaukset poi-
mittiin ajatuksellisina kokonaisuuksina, jolloin ne saattoivat muodostua muutamasta sa-
nasta muutamiin virkkeisiin. Näitä ilmauksia verrattiin kehollisen oppimiskäsityksen teo-
rialuvun ilmauksiin ja tästä työstä johdettiin ensimmäisen tutkimustehtävän tulokset sekä
päädyttiin tulososiossa esitettyihin johtopäätöksiin. Oppimiskäsitykseen liittyviä ilmauk-
sia etsittiin aineistosta niin Microsoft Word -tekstinkäsittelyohjelman hakuominaisuuden
toiminnolla kuin suoraan lukemalla. Poimitut ilmaukset luokiteltiin sen perusteella, löy-
tyivätkö ne tutkimusaineiston yleisistä osioista vai oppiaineluvuista. Tämä luokittelu teh-
tiin siksi, että yleisten osioiden ilmausten tulee näkyä koko opetuksessa.
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4.2 Tanssin elementit ja ulottuvuudet -tutkimustehtävän analyysipro-
sessi
Toista tutkimustehtävää varten tanssi- ja tanssikasvatuskäsitteistä muodostettiin tutki-
muksen teoriaosuuden perusteella kokoava määritelmä. Teoriaosuuden eri asiantuntijoi-
den ja tutkijoiden tanssille ja tanssikasvatukselle antamat määritelmät pelkistettiin, listat-
tiin ja ryhmiteltiin taulukoksi. Samaan ryhmään kuuluville käsitteille luotiin niitä ko-
koava käsite otsikoksi. Näin tanssikäsitteestä saatiin luotua taulukko 1, joka toimi sisäl-
lönanalyysin tukena tutkittaessa tanssiin liittyvien elementtien ja ulottuvuuksien ilmene-
mistä aineistossa. Teoriaosuuden tanssin ja tanssikasvatuksen määritelmistä muodostui
lopulta viisi luokkaa, jotka kuvaavat tanssin eri ulottuvuuksia. Nämä luokat olivat tanssin
elementit sekä tanssin kulttuuri-, vuorovaikutus-, fyysinen- ja psykologinen ulottuvuus.
Seuraavassa esitellään taulukon vuorovaikutusulottuvuuden luomisprosessia (kuvio 3).
Kuvio 3. Esimerkki tanssitaulukon vuorovaikutusulottuvuuden tiivistämisestä ja kokoa-
van otsikon luomisesta.
Toista tutkimustehtävää varten tutkimusaineistosta etsittiin myös suoraan käsitettä tanssi.
Tutkimusaineistosta etsittiin taulukon mukaisia käsitteitä ja ne poimittiin ajatuksellisina
kokonaisuuksina, jotka saattoivat muodostua muutamasta sanasta kokonaisiin virkkeisiin.
Tanssitaulukon mukaisia käsitteitä etsittiin aineistosta Microsoft Word -tekstinkäsittely-
ohjelman hakuominaisuuden toiminnolla. Seuraavassa esitellään, millä kirjainyhdistel-
millä hakuja tehtiin tanssitaulukon eri käsitteistä (taulukko 4).
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Taulukko 4. Eri kirjainyhdistelmät, joilla tanssitaulukon käsitteitä etsittiin.
Eri kirjainyhdistelmillä löydetyt ilmaukset poimittiin ja listattiin taulukon mukaisten kä-
sitteiden alle. Nämä ilmaukset pelkistettiin. Lisäksi löydetyt ilmaukset luokiteltiin vielä
sen perusteella, löytyikö ilmaus tutkimusaineiston yleisistä osioista vai oppiainekuvauk-
sista.
4.3 Sisällön integraatio ja avoin pedagogiikka -tutkimustehtävän ana-
lyysiprosessi
Kolmatta tutkimustehtävää varten tutkimusaineistoa analysoitiin Vitikan (2009) käsittei-
den avulla opetussuunnitelman sisällöstä ja pedagogiikasta. Tätä analyysivaihetta varten
käytettiin apuna Vitikan (2009) luomia taulukoita (taulukko 2 ja taulukko 3), jotka sisäl-
tävät kuvaukset integroidusta ja eritellystä sisällöstä sekä avoimesta ja suljetusta pedago-
giikasta. Tutkimusaineistoa analysoitiin näiden käsitteiden avulla, sillä avoimen pedago-
giikan nähdään antavan luokanopettajalle vapauden valita itse opetusmenetelmänsä ja si-
sällöllinen integraatio taasen mahdollistaa eheytetymmän, ilmiöpohjaisen opetuksen. Il-
miöpohjaisessa opetuksessa tanssi voi toimia opiskeltavana ilmiönä tai yhtenä näkökul-
mana tutkittavaan ilmiöön. Taulukoiden lisäksi koko Vitikan (2009) Opetussuunnitelman
mallin jäsennys -tutkimus toimi viitekehyksenä analysoitaessa aineiston sisältämää peda-
gogiikkaa ja sisältöä.
Seuraavassa esitellään kaksi esimerkkiä tutkimusaineistosta poimituista ilmauksista ja
niiden pelkistämis- ja luokitteluprosesseista (kuvio 4). Ilmaukset löydettiin Microsoft
Word -tekstinkäsittelyohjelman hakuominaisuuden avulla. Esimerkit liittyvät etenkin toi-








Kulttuuri (kulttuuri) Vuorovaikutus (vuorovaikutus, vuorovaikutuk-)
Taide (taide, taitee-, taitei-) Ilmaisu (ilmais-)
Kulttuuri (kulttuuri) Kommunikointi liikkeellä (kommunik-)
Sosialisaatio (sosialisaatio) Sanaton viestintä (sanaton, viestin-)
Uskonnollinen meno (uskonnollinen) Toisen läheisyyden aistiminen (läheisyys, aisti-)
Perinne (perinne, perinte-) Sosiaalinen kanssakäyminen (sosiaali-)
Rituaali (rituaal-) Osallistava (osallist-)
Historiallinen (histori-)
Maantieteellinen (maantie-)
Fyysinen (fyysinen, fyysise-) Psykologinen (psykologi-)
Toiminta (toimin-) Ajattelu (ajattel-, ajatel-, ajatu-, kogni-)
Taitojen kehittäminen (-) Tunne (tunne, tuntei-, tuntee-)
Liikuntamuoto (liikun-) Oman kehon kuuntelu (kuunte-, kuunnella)
Fyysisten ominaisuuksien kehittäminen (fyysinen, fyysise-) Omaan sisäiseen tutustuminen (sisäi-, mielikuva, mieli-, mielikuvitu-, mielikuvitte-)
Kehollinen (keho-, kinest-) Tietoisuus liikkeessä (tietoi-)
Vapaa-ajan käyttömuoto (vapaa-a-, harrast-)
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Kuvio 4. Esimerkki pelkistämis- ja luokitteluprosessista
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5
Tutkimustulokset esitellään tutkimustehtävien mukaisessa järjestyksessä. Ensimmäisenä
tarkastellaan tutkimusaineiston sisältämää oppimiskäsitystä, jonka jälkeen esitellään
tanssitaulukon (taulukko 1) avulla saatuja tuloksia. Nämä tulokset esitetään tanssitaulu-
kon ulottuvuuksien mukaisessa järjestyksessä ja huomio kiinnitetään jo myös näiden il-
mausten sisältämiin piirteisiin sisällön integraatiosta ja pedagogiikan avoimuudesta. Lo-
puksi tuloksia esitellään ja tarkastellaan vielä yleisemmin niissä ilmenevän avoimen pe-
dagogiikan ja sisällön integraation piirteiden näkökulmasta. Tuloksista esitetään esimerk-
keinä suoria lainauksia tutkimusaineistosta, jonka jälkeen ilmauksia kommentoidaan. Tu-
lokset esitellään joka luvussa järjestyksessä lähtien liikkeelle aineiston yleisistä osioista
ja päätyen oppiainelukuihin.
5.1  Tutkimusaineiston kehollisen oppimiskäsityksen piirteet
Kieli, kehollisuus ja eri aistien käyttö ovat ajattelun ja oppimisen
(POPS 2014, 14-15, Oppimiskäsitys).
tunteet sekä kokemukset
(POPS 2014, 14-15, Oppimiskäsitys).
Tutkimusta varten tehdyn kuvion 2 avulla tarkasteltuna aineiston oppimiskäsitys näyttäy-
tyy kehollisen oppimiskäsityksen mukaisena, sillä sekä asiakirjassa että kehollisen oppi-
miskäsityksen teoriassa oppimisen nähdään olevan tunteiden, kehollisuuden, kielen ja
kognitioiden yhteinen prosessi. Näin tutkimusaineiston oppimiskäsitystä kuvataan kehol-
lisen oppimiskäsitykseen liitettävien piirteiden mukaan. Se, että kehollisuus on rinnak-
kain kielen kanssa viittaamassa olennaisiin asioihin oppimisessa ja ajattelussa kuvastaa,
että kehollisuudelle on annettu yhtä suuri paino kuin kielelle oppimisen ymmärtämisessä.
Toisaalta tutkimusaineiston ilmauksessa kieli on kirjattuna ennen kehollisuutta, kun taas
kehollisessa oppimiskäsityksessä tietäminen lähtee liikkeelle ensin kehosta. Esimerkiksi
Lakoffin ja Johnsonin (1999) mukaan ajattelumme rakentuu kehomme ehdoilla eli tietoi-
suudellamme on kehollinen perusta. Myös Damasio (2000) näkee tietoisuuden kehittyvän
kehollisten kokemusten ja tuntemusten varaan ja että ei-kielelliset kehollisten kokemus-
ten representaatiot ovat käsitteiden synnyn perusta. Näin ajateltuna tutkimusaineiston op-
pimiskäsitys ei täysin vastaa kehollista oppimiskäsitystä, vaikkakin sisältää sen piirteet.
Kehollisessa oppimiskäsityksessä olennaista on juuri se, että keho on kaiken tietämisen
perusta. Tutkimusaineistossa tällaiseen ajatukseen ei viitata. Tutkimusaineiston ilmai-
sussa mainitaan myös aistit oppimiseen ja ajatteluun liittyvinä oleellisina asioina ja ke-
hollisessa oppimiskäsityksessä kehossa tapahtuvat aistimukset nähdäänkin olevan olen-
naisia asioita oppimisprosessissa. Kuten Anttilakin (2013) on asian maininnut: keholli-
sessa oppimiskäsityksessä yksilö aktivoituu kokonaisvaltaisesti aistimusten, tuntemusten,
mielikuvien, kielen ja ajattelun tasolla. Lisäksi esimerkiksi Anttila (2013) on esittänyt,
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että kehollisessa oppimiskäsityksessä kehollinen tieto on henkilökohtaista ja kokemuk-
sellista ja se syntyy yksilössä muun muassa tuntemusten, elämysten ja tunteiden muo-
dossa ja pohjalta. Myös tutkimusaineiston oppimiskäsitysluvun ilmaisuissa tunnekoke-
mukset nähdään oppimisprosessiin liittyviksi asioiksi.
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden ai-
 (POPS 2014, 14-15, Oppimiskäsitys).
Yhdessä oppiminen edistää oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun taitoja sekä kykyä ymmärtää erilaisia näkökulmia
(POPS 2014, 14-15, Oppimiskäsitys).
Anttila (2013) kuvaa oppimisen tapahtuvan kehollisessa oppimiskäsityksessä myös ih-
misten välisessä sosiaalisessa ja fyysisessä todellisuudessa. Sama ajatus on nähtävissä
myös tutkimusaineistossa. Toisaalta myös sosiaaliset oppimisteoriatkin korostavat näitä
oppimisen aspekteja (Berger 2008, 42).
oidaan nähdä viittaavan pikemminkin keholliseen oppimiskäsitykseen liitty-
vään kehotietoisuuteen, jonka kautta ihminen ymmärtää, mitä hänessä tapahtuu, kun hän
kohtaa toisia ihmisiä ja ympäröivän maailman. Anttilan (2006) esityksen mukaan, kun
ihminen ymmärtää itseään ja omia tunteitaan, hän voi lukea ja ymmärtää myös toisten
ihmisten tunnereaktioita ja kehon kieltä. Näin Anttilan (2006) mukaan kyky ymmärtää
erilaisia näkökulmia kehittyy, kun opetetaan kehollisen oppimiskäsityksen pedagogiikan
mukaisesti. Anttila (2013) kuvaa myös, miten sosiaalinen tietoisuus kehittyy, kun oppilas
kiinnittää huomion toisen ihmisen eleisiin ja liikkeisiin. Lisäksi hän on esittänyt, että em-
patiakin perustuu kehollisille tuntemuksille ja juuri empatiataitoja tarvitaan, jotta kehittyy
kyky ymmärtää erilaisia näkökulmia. Lopuksi Anttilan väitöskirjan (2003) tulosten pe-
rusteella ihmisten välinen dialogisuuskin on pohjimmiltaan kehollinen tapahtuma. Näin
tutkimusaineiston oppimi
vat lisää syvyyttä, kun niitä ajatellaan kehollisen oppimiskäsityksen valossa.  Anttilan
(2013) mukaan jokainen viestii kehollaan ja on yhteydessä maailmaan oman kehonsa vä-
lityksellä. Oppilas havaitsee, toimii ja muokkaa maailmaa kehollisuutensa kautta ja sen
rajoittamana. Näin oppimisen vuorovaikutusaspektissa kehollisuudella on oma perusta-
vanlaatuinen osansa.
pilaita ohjataan huomaamaan, että tieto voi rakentua monella tavalla, esimerkiksi
tietoisesti päättelemällä tai intuitiivisesti, omaan kokemukseen perustuen POPS 2014,
18, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
, kuuntelemaan toisten näkemyksiä sekä sa-
malla pohtimaan myös omaa sisäistä tietoaan
 (POPS 2014, 18, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen.)
38
Monipuolinen liikkuminen ja motoriset harjoitukset tukevat ajattelun kehittymistä ja
oppimista. Muistin, mielikuvituksen sekä eettisen ja esteettisen ajattelun kehittymistä
taiteen eri muotojen
 (POPS 2014, 101, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
Oppimiskäsitykseen liittyviä ilmauksia ilmeni monin paikoin tutkimusaineistossa, ei pel-
kästään sen oppimiskäsitysluvussa. Esimerkiksi yleisiin osioihin kuuluvassa Tavoitteena
laaja-alainen osaaminen -luvussa on yhtenä laaja-alaisena tavoitealueena ajattelu ja oppi-
maan oppiminen (L1). Koska laaja-alaisten osaamisalueiden tavoitteet tulee ottaa huomi-
oon koko opetuksessa, myös niihin kirjatut oppimiskäsitykset tulee näkyä koko opetuk-
sessa. Yllä olevassa tutkimusaineiston ilmauksessa kirjataan, että tieto rakentuu myös in-
tuitiivisesti, kokemuksellisesti. Kehollisen oppimiskäsityksen ajatuksena onkin juuri se,
että kehossa tapahtuvat kokemukset muutetaan tietoisuudessa tiedoksi. Tutkimusaineis-
tossakin nähdään siis tiedon rakentuvan kokemuksellisesti, kuten kehollisessa oppimis-
käsityksessäkin. Toisaalta näin ajatellaan myös esimerkiksi sosiokulttuurisessa oppimis-
käsityksessä (Berger 2008, 46-47). Kuitenkin, jos tutkimusaineiston ilmausta tulkitaan
kehollisen oppimiskäsityksen valossa, viittaa se silloin esimerkiksi Damasion (2000) aja-
tuksiin siitä, että tietoisuuden eri tasot kehittyvät vaiheittain kehollisten kokemusten ja
tuntemusten varaan: tietoa rakennetaan ei-kielellisistä mielikuvista, jotka edeltävät sanoja
ja lauseita ja perustuvat yksilön kehollisiin kokemuksiin. Nämä ei-kielelliset representaa-
tiot voivat olla tiedostamattomia, jotka kehollisessa oppimisessa tuodaan tietoisuuteen
in paremmin keholliseen oppimiskäsityk-
seen kuin sosiokulttuuriseen oppimiskäsitykseen. Asiaa voidaan tarkastella myös Law-
rencen (2012, 7) intuitiivis-holistisen tiedon mallin avulla, jossa kehollinen tieto on pe-
rustana kaikelle tietämiselle ja intuitiivisuus ympäröi kaikkea tietoa. Tässä mallissa intui-
tiivinen tieto saadaan kehon kautta tietoiseen käsittelyyn esimerkiksi tanssin avulla (Law-
rence 2012, 9).
taavan keholliseen tietoon, jolloin oman sisäisen tiedon pohtiminen viittaa kehotietoisuu-
den harjoittamiseen. Yleisten osioiden Tavoitteena laaja-alainen osaaminen -luvun tavoit-
teet saavat omat painotuksensa 1-2 vuosiluokkakokonaisuuksien osalta. Oppimiskäsityk-
seen viittaavat ilmaukset pysyvät kuitenkin ajatuksiltaan samanlaisina, vaikkakin niitä
kuvataan hieman eri sanoin (POPS 2014, 101).
fyysinen aktiivisuus toiminnalliset työtavat sekä taiteen eri muodot edis-
tävät oppimisen iloa ja vahvistavat edellytyksiä
 (POPS 2014, 18, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
Anttila (2013) on esittänyt, että kehollinen oppiminen viittaa liikkeeseen ja tanssi on ke-
hollisen oppimisen erityismuoto. Tutkimusaineiston ajattelu ja oppimaan oppimisen -lu-
vun ilmauksessa fyysinen aktiivisuus ja toiminnallisuus on esitetty oppimiseen myöntei-
sesti vaikuttavina asioina ja taiteen eri muodot oppimista edistävänä asiana. Näin kehol-
lisen oppimisen pedagogiikalla voitaisiin toteuttaa tätäkin tutkimusaineiston ilmausta.
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kulttuuri-identiteetin
 (POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
kulttuurinen moninaisuus
(POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu -luvussa, mikä on yksi laaja-alaisen
osaamisen tavoitealueista (L2), on kirjattuna kulttuuri-identiteetin käsite. Anttilan (2004)
tutkimuksissa identiteetin rakentumisessa juuri kehollisilla kokemuksilla on suuri merki-
tys ja näin ollen keholliseen oppimiskäsitykseen perustuva opetus tukisi oppilaiden
myönteistä identiteetin rakentumista. Anttilan (2013) mukaan taiteellisen toiminnan ja
kehollisen oppimisen tuottama pedagogiikka avartaisi myös oppilaiden maailmankuvaa
sekä tällaisen oppimisen kautta saatu ymmärrys itsestä ja sitä kautta muista auttaisi ym-
märtämään muita ihmisiä ja heidän erilaisia kulttuureitaan paremmin.
Yhtä tärkeätä on oppia käyttämään
liikettä vuorovaikutuksen ja ilmaisun välineinä
(POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
kehoaan ja käyttämään sitä
tunteiden ja näkemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen
(POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
Nämä yllä olevat laaja-alaisiin tavoitteisiin kuuluvat Kulttuurinen osaaminen, vuorovai-
kutus ja ilmaisu -luvun ilmaukset osoittavat, että tutkimusaineistossa keho ja liike näh-
dään vuorovaikutukseen ja ilmaisuun kuuluvaksi. Koska sanattomalla viestinnällä on pi-
dempi historiansa, ihminen uskoo mieluummin siitä saatuja viestejä kuin kielellisiä, mi-
käli nämä kaksi viestinnän muotoa ovat ristiriidassa keskenään. Nykyisin käsitetäänkin,
että yli puolet viestinnästämme olisi vieläkin sanatonta. (Jyväskylän yliopiston kielikes-
kus.) Tutkimusaineiston ilmauksissa ymmärretään siis sanattoman viestinnän merkitys ja
kehollisella oppimisella voitaisiin tukea näiden taitojen oppimista. Myös tutkimusaineis-
ja hallinta vaativat kehotietoisuutta, mikä on osa kehollista oppimista. Kehotietoisuutta
harjoittamalla oppilas voi oppia tarkastelemaan omaa kehollista tilaansa tietoisesti, ke-
honsa kuvaa, kaavaa ja muistoja, kehollisia tottumuksiaan, taitojaan ja kehollista kom-
munikaatiotaan. Anttilan (1994) mukaan mitä varhaisemmassa vaiheessa oppilas saisi ko-
kemuksia oman kehon käytöstä ilmaisuvälineenä, sitä avoimemmin hän tähän ryhtyisi:
myöhemmässä vaiheessa stereotypiat ja häveliäisyys oman kehon käytöstä ilmaisuväli-
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neenä voivat vaikeuttaa paneutumista liikkeelliseen ilmaisuun. Tanssi kehollisen oppimi-
sen erityismuotona olisi keino murtaa suomalaiseen kulttuuriin juurtunut kehokielteisyys
ja ilmaisun estyneisyys. (Anttila 1994, 10.)
ilmaista itseään ja itselleen merkityksellisiä asioita
monipuolisia esittämisen tapoja käyttäen. Oppilaita kannustetaan nauttimaan käden ja
koko kehon taitojen kehittymisestä... Mielikuvitus, kekseliäisyys ja ilmaisutaidot
kehittyvät muun muassa leikkien, seikkailujen, musiikin, draaman, saduttamisen,
mediaesitysten, kuvallisen ja käsityöllisen ilmaisun sekä rakentelun
(POPS 2014, 102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
1-2 -vuosiluokkien laaja-alaisen osaamisalueen Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus
ja ilmaisu -luvussa mainitaan monipuoliset ilmaisutavat sekä koko kehon taitojen kehit-
tymisestä nauttiminen. Nämä yleisellä tasolla mainitut ilmaukset voidaan tulkita liittyvän
keholliseen oppimiskäsitykseen. Kuitenkaan samassa yhteydessä listattuna olevissa me-
netelmäesimerkeissä ei mainita liikettä tai kehollisuutta vaihtoehtoina. Vaikka annetut
esimerkit ovatkin vain ehdotuksia mahdollisista menetelmistä, voivat ne suunnata luo-
kanopettajan ajattelua.
-alaiseen käsitykseen tekstistä. Teksteillä tarkoitetaan
kinesteettisten symbolijärjestelmien
Monilukutaitoon sisältyy monia eri-
laisia lukutaitoja, joita kehitetään kaikessa opetuksessa
(POPS 2014, 21-22, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen.)
kinesteettisten symbolijärjestelmien
Monilukutaidon kehittymistä tuetaan perustamalla opetus
moniaistisuudelle, kokonaisvaltaisuudelle ja ilmiökeskeisyydelle
(POPS 2014, 102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
näkemyksiään ja jakaa kokemuksiaan mo POPS
2014, 103, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2).
Tavoitteena laaja-alainen osaaminen -lukuun sisältyvässä monilukutaidon alaluvussa
(L4), mainitaan niin luvussa 3.3 kuin luvussa 13.2 erikseen kinesteettiset symbolijärjes-
telmät, joiden avulla tietoa ilmaistaan. 1.-2. -vuosiluokkien osalta tätä tavoitetta vielä tar-
kennetaan siten, että monilukutaidon kehittymistä tuetaan perustamalla opetus moniaisti-
suudelle, kokonaisvaltaisuudelle ja ilmiökeskeisyydelle. Näin monilukutaidon luvut esit-
tävät kehollisen tiedon ja kommunikaation kuuluvaksi kaikkeen opetukseen oppiaineesta
riippumatta.
fyysisen aktiivisuuden merkitys oppimiselle ja
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 (POPS 2014, 25, Toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet).
Myös yleisiin osioihin kuuluvassa Toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet -
luvussa on kirjattuna ymmärrys fyysisen aktiivisuuden merkityksestä oppimiselle. Kou-
lujen toimintakulttuuria halutaan tutkimusaineiston perusteella muuttaa toiminnallisem-
paan suuntaan. Kehollisen oppimiskäsityksen pedagogiikalla tämä periaatteellinen näke-
mys toteutuisi.
Musiikin opetus tukee
 (POPS 2014, 149, Musiikki).
ja musiikkikäsitteitä liikkuen
(POPS 2014, 149, Musiikki).
liikkuen
taiteidenvälisessä työskentelyssä
(POPS 2014, 149, Musiikki).
musiikkiliikunnan
(POPS 2014, 149, Musiikki).
Tutkimusaineiston oppiaineluvuissa ilmeni myös oppimiskäsityksiin liittyviä ilmauksia.
Yllä on esiteltynä, mitä esimerkiksi musiikin oppiaineeseen on kirjattu sen erityisistä op-
pimiskäsityksistä. Nämä ilmaukset sisältävät keholliseen oppimiskäsitykseen liittyviä
piirteitä. Esimerkiksi se, että musiikkikäsitteiden oppimisen perustana nähdään olevan
liikkumisen avulla saadut kokemukset, viittaa suoraan kehollisen oppimiskäsityksen nä-
kemyksiin käsitteiden synnyn perustana olevista ei-kielellisistä kehollisista kokemuk-
sista.
5.2 Tutkimusaineiston tanssiin viittaavat elementit ja ulottuvuudet
Toisen tutkimustehtävän tuloksia esitellään tanssitaulukon (taulukko 1) elementtien ja
ulottuvuuksien mukaisessa järjestyksessä. Jokaisessa luvussa lähdetään liikkeelle aineis-
ton yleisistä osioista päätyen oppiainelukuihin ja ensin esitetään suoria lainauksia esi-
merkkeinä, jonka jälkeen näistä ilmauksista esitetään päätelmiä.
Käsitettä tanssi ei ilmennyt kertaakaan tutkitussa aineistossa. Vasta kolmannelta luokalta
lähtien käsite ilmenee valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa,
mutta silloinkin vain liikunnan oppiaineen sisällöissä. Sielläkin käsite ilmenee esimerkin-
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omaisena sulkeissa muiden lajien kanssa viittaamassa tasapaino-, liikkumis- ja välineen-
käsittelytaitojen vahvistamiseen. Vuoden 2014 liikunnan oppiaineen valtakunnallinen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma eroaakin aiemmista liikunnan opetussuunnitelmista si-
ten, että lajilähtöisyydestä on pyritty irrottautumaan. Tämä tarkoittaa sitä, että erilaisten
lajien sijasta liikuntatuntien keskiöön on nostettu motoriset perustaidot. Koululiikunnan
tehtävänä ei nähdä olevan yksittäisten urheilulajien intressien palveleminen, vaan kasvat-
taminen liikkumaan ja liikunnan avulla. (Lamminen 2016.) On merkillepantavaa, että
tanssikäsite ilmeni juuri liikunnan oppiaineessa eikä muissa taito- ja taideaineissa. Tans-
sin käsitetään siis olevan valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan
vain yksi liikunnan muoto. Tästä näkökulmasta käsin ei olekaan ihme, ettei tanssi ole
saanut yhtenä liikunnan lajina enempää mainintoja, kun kerran opetussuunnitelma ei ra-
kennu enää eri lajien varaan. Kuitenkin se, että tämä yksi ilmaus tanssista koko alakoulun
valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman tasolla ilmenee juuri liikunnan op-
piaineessa, kertoo sen, että tanssia pidetään vain yhtenä liikunnan muotona, eikä omana
taideaineenaan. Koska nykyiseen valtakunnalliseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan
on kirjattuna motoriset perustaidot, liikkumaan kasvaminen ja liikunnan avulla kasvami-
nen liikunnan oppiaineen ydinasioina, antaa tällainen avoin ja yleinen kirjoitustyyli opet-
tajalle vapauden toteuttaa näitä tavoitteita monin menetelmin, myös tietoisen liikkeen,
tanssin avulla.  Anttilakin (2013, 52) pitää tanssia monipuolisesti niin liikuntalajina kuin
taidemuotonakin. Hänen mukaansa tanssi yhdistää liikunnan taiteeseen ja taiteen liikun-
taan (Anttila 1994, 10).
5.2.1 Tanssin elementit -ulottuvuus
Tanssitaulukon elementteihin sisältyi tässä tutkimuksessa käsitteet tila, voima, aika,
suunta, koko ja suhteet. Näitä käsitteitä ilmeni tanssitaulukon ulottuvuuksista vähiten ja
löydösten osuvuus oli myös heikoin.




Oppimisympäristöt ja työtavat Äidinkieli ja kirjallisuus




(POPS 2014, 20, 22, 28, 74, 102) (POPS 2014, 110, 136)
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Tutustutaan erilaisiin tapoihin ilmaista paikkaa aikaa
(POPS 2014, 110, Äidinkieli ja kirjallisuus).
Kehitetään oppilaiden taitoa hahmottaa kolmiulotteista ympäristöä
(POPS 2014, 136, Matematiikka).
Käsitellään suuretta aika sekä harjoitellaan siihen liittyvien mittayksiköiden käyttöä.
ajanyksiköitä
(POPS 2014, 136, Matematiikka).
Harjoitellaan suuntakäsitteiden sijaintikäsitteiden käyttöä
(POPS 2014, 136, Matematiikka).
Vaikka löydetyt ilmaukset tanssin elementeistä tila, voima, aika, suunta, koko ja suhteet
eivät liittyneet suoraan tanssiin, voi luokanopettaja näiden ilmausten yleisen kirjoitustyy-
lin ja niiden sisältämän avoimen pedagogiikan piirteiden perusteella käyttää tanssia ope-
tusmenetelmänä näiden käsitteiden käsittelyssä. Tämä viittaa Anttilan (1998) tanssin
avulla oppimiseen eli tanssikasvatukseen. Esimerkiksi matematiikan oppiaineeseen kir-
POPS 2014, 136) liittyvät tanssin elementteihin
käsitteiden tila ja suunta kautta. Nämä ilmaukset ovat pedagogisen ohjaavuuden näkökul-
masta hyvin yleisellä tasolla ilmaistu, eivätkä siten määrää tai edes ohjaa luokanopettajaa
käyttämään mitään tiettyjä menetelmiä. Matematiikan oppiaineen tehtäväkuvauksessa li-
säksi kirjataan, että konkretia ja toiminnallisuus ovat keskeinen osa matematiikan ope-
tusta ja opiskelua. Matematiikan opiskelun odotetaan myös kehittävän oppilaiden vies-
tintä-, vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja. Lisäksi opetuksessa tulee tarjota oppilaille mo-
nipuolisia kokemuksia matemaattisten käsitteiden ja rakenteiden muodostumiseksi sekä
hyödyntää eri aisteja. (POPS 2014, 134.) Nämä kaikki ilmaukset matematiikan oppiai-
neen tehtäväkuvauksessa antavat luokanopettajalle vapauden käsitellä matematiikan si-
sältöjä myös tanssin avulla. Sitä vastoin äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen ilmaus
sta aikaa erityisesti teksteissä sekä opitaan käyttä-
mään tapahtuma-aika - POPS 2014, 110) ohjaa luokanopettajaa olemaan käyt-
tämättä ajan opetuksessa tanssia menetelmänä, vaikkei se sitä suoraan kielläkään. Tutki-
musaineistosta löydettyjen ilmausten perusteella tanssin elementtejä voi yhdistää erityi-
sesti matematiikan oppiaineeseen, mutta myös muihin oppiaineisiin, mikäli luokanopet-
tajan mielikuvitus siihen riittää.
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5.2.2 Tanssin kulttuuriulottuvuus
Tanssitaulukon kulttuuriulottuvuuteen sisältyi tässä tutkimuksessa käsitteet taide, kult-
tuuri, sosialisaatio, uskonnollinen meno, perinne, rituaali, historiallinen ja maantieteelli-
nen. Näitä tanssin kulttuuriulottuvuuteen liittyviä käsitteitä ilmeni tutkimusaineiston ylei-
sissä osioissa ja oppiaineluvuissa runsaasti ja eri paikoin.















tavoitteita tukeva muu toiminta
Oppiaineen oppimäärän yksilöllistäminen
ja opetuksesta vapauttaminen
Kieleen ja kulttuuriin liittyviä erityiskysymyksiä
Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2





oppilaita ohjataan ympäristön kulttuuristen merkitysten tunnistamiseen ja arvostami-
seen sekä oman kulttuuri-identiteetin rakentamiseen. Oppilaat oppivat tuntemaan ja ar-
vostamaan ympäristönsä kulttuuriperintöä sekä omia kulttuurisia juuriaan.  Oppilaita
ohjataan näkemään kulttuurinen moninaisuus lähtökohtaisesti myönteisenä voimava-
kokea ja tulkita kulttuuria ja kulttuuriperin-
töä. He oppivat myös välittämään, muokkaamaan ja luomaan
kulttuuria ja huomaamaan sen merkitys hyvinvoinnille.
 (POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen.)
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kulttuuriperintöä sekä omaa ja ympäristön
kulttuurista monimuotoisuutta
on perusoikeus. Kulttuuritraditioihin
(POPS 2014, 26, Toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet.)
Kulttuuria käsitellään tutkimusaineiston yleisissä osioissa monin paikoin ja kattavasti.
Pääajatuksena on, että koko perusopetus rakentuu moninaiselle suomalaiselle kulttuuri-
perinnölle ja että opetuksen tulee tukea oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin rakentu-
mista sekä kiinnostusta muita kulttuureja kohtaan. Perusopetuksen kulttuuritehtävää ku-
vataan monipuolisesti tutkimusaineiston yleisissä osioissa muun muassa ilmaisuilla
isuuden kunnioittaminen, monipuolinen kulttuurinen
osaaminen, aktiivinen toimija, kiinnostus, kulttuurien tunteminen ja ymmärtäminen, kult-
tuurisesti kestävä, ympäristön kulttuuristen merkitysten tunnistaminen, ympäristön kult-
tuuriperinnön ja omien kulttuurijuurien tunteminen, kulttuurien vaikutusten tunnistami-
nen, kulttuuristen erityispiirteiden havaitseminen, mahdollisuus kokea ja tulkita kulttuu-
ria, kulttuurin merkitys hyvinvoinnille, kulttuurin välitys, muokkaus ja luominen, kult-
tuuritraditioihin tutustuminen, yhteistyö kulttuuritoimen kanssa, lähiyhteisön kulttuurisen
moninaisuuden havainnoiminen, läheiseen kulttuuriympäristöön tutustuminen, mahdolli-
Poikosen (2017) mukaan tanssi on ollut perustavanlaatuinen osa ihmisyyttä vuosituhan-
sien ajan ja sen kautta syntyneen vuorovaikutuksen avulla on muodostettu yhteisöjä ja
kulttuureja. Parviainen (1994) selostaa, miten antropologisessa tutkimuksessa tanssia on
pidetty inhimillisen käyttäytymisen muotona, joka vaihtelee kulttuurista toiseen. Monien
eri alojen tutkijoiden mukaan tanssi on osa kulttuuria ja Anttila (1994) kuvaakin tanssi-
kasvatusta esteettisenä kulttuurikasvatuksena. Myös Viitala (1998) ymmärtää tanssikas-
vatuksen yleissivistävänä toimintana, mikä kuvastaa ihmiskunnan historiaa ja kulttuuria.
Näin ollen oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin kasvua voidaan tukea tutustuttamalla
heidät suomalaiseen tanssiperinteeseen. Muiden kulttuurien tanssiperinteeseen perehty-
minen taas herättää kiinnostusta ja ymmärrystä muita kulttuureja kohtaan.
kulttuuritausta ei sellaisenaan voi olla syynä oppimäärän




(POPS 2014, 13, Perusopetuksen arvoperusta).
Yllä olevien ilmausten lisäksi tutkimusaineistossa kirjataan, että oppilaita ohjataan arvos-
tamaan oman yhteisönsä ja muiden perinteitä ja tapoja. Lisäksi oppilaiden ja heidän yh-
teisöjensä tietämystä oman kulttuurialueensa historiasta tulisi hyödyntää. Näin ollen op-
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pilaan tausta ei saisi olla syynä tanssista kieltäytymiseen, vaan tanssin tulisi olla osa pe-
rusopetuksen kulttuuritehtävän toteuttamista. Samalla myöskään luokanopettajan asen-
teet eivät saisi olla este tanssin käsittelemiselle osana yhteisöjen kulttuuria, vaan kulttuu-
risesti vastuullinen luokanopettaja huomioi kaikkien oppilaiden kulttuuritaustat opetuk-
sessaan. Viitala (1998) kuitenkin näkee, että osittaisena esteenä koulutanssin etenemiselle
Suomessa on oppilaiden tietty uskonnollinen kotitausta. Viitalan (1998, 23) mukaan on
kuitenkin mahdollista kehittää harjoitusmuotoja, jotka kyseiset kodit voivat hyväksyä ja
välittämällä tietoa koteihin tanssista monipuolisena taidelajina taiteiden joukossa.
Taiteen eri muodot edistävät oppimisen iloa ja
vahvistavat edellytyksiä luov
(POPS 2014, 18, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
muut taiteelliset ilmaisukeinot edistävät oppilaiden kasvua itsensä tunteviksi,
itsetunnoltaan terveiksi ja luoviksi ihmisiksi.
Taiteellinen toiminta edistää käsitteellistä ja menetelmällistä osaamista,
(POPS 2014, 29, Oppimisympäristöt ja työtavat.)
muun muassa taiteen eri muotojen
(POPS 2014, 101, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2).
Taidekeskukset
(POPS 2014, 28, Oppimisympäristöt ja työtavat).
kulttuuritoimen kanssa lisää
(POPS 2014, 35, Yhteistyö).
Tutkimusaineiston yleisissä osioissa kirjataan myös taiteen ja oppimisen suhteesta. Koska
siin lukuihin, tulisi tai-
teen eri muotojen edistää oppimista jokaisessa oppiaineessa, koko koulunkäynnissä. Il-
maukset taiteesta ovat myös yleisellä tasolla kirjattu, jolloin ne avoimen pedagogiikan
mukaisesti antavat luokanopettajalle pedagogisen vapauden päättää, mitä hän eri taiteen
muodoilla käsittää ja mitä hän niistä opetukseensa sisällyttää.
Tutkimusaineiston yleisissä osioissa mainitaan esimerkiksi taidekeskukset koulun ulko-
puolisina oppimisympäristöinä. Lisäksi yhteistyö kulttuuritoimen kanssa nähdään lisää-
vän oppimisympäristöjen monipuolisuutta. Nämä ulkopuolisiin oppimisympäristöihin
viittaavat ilmaukset ovat avoimen pedagogiikan piirteitä mahdollistaen esimerkiksi tans-
siesitysten kokemisen eri kulttuurikohteissa.
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hjata heitä kiinnostumaan kulttuurista. Opetus auttaa yh-
teistyössä muiden oppiaineiden ja kotien kanssa heitä rakentamaan kulttuurista identi-
teettiä monikulttuurisessa ja medioituneessa yhteiskunnassa. Äidinkieli ja kirjallisuus
on monitieteinen taito-, tieto- ja kulttuuriaine.  Kirjallisuus yhdistää oppilaan kulttuu-
riinsa ja avartaa käsitystä muista kulttuureista.  Opetus tutustuttaa moniin kulttuurisi-
sältöihin, joista keskeisiä ovat sanataide, media,
draama, teatteritaide sekä puhe- ja viestintäkulttuurit. Erilaisiin lasten
kulttuuritapahtumiin tutustuminen laajentaa oppimisympäristöä luokan ulkopuolelle.
Lisäksi hyödynnetään lähiympäristön ja median kulttuurista monimuotoisuutta.
(POPS 2014, 106-107, Äidinkieli ja kirjallisuus.)
Tanssin kulttuuriulottuvuus ilmeni tutkimusaineiston kaikissa oppiaineissa. Esimerkiksi
äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kirjataan olevan kulttuuriaine, jonka tehtävänä on
oppilaiden kulttuuri-identiteetin rakentaminen. Tässä oppiaineluvussa kirjataan myös yh-
teistyöstä muiden oppiaineiden kanssa, mikä on integroidun sisällön piirre. Lisäksi lu-
vussa kirjataan yhteistyöstä koulun ulkopuolisten tahojen kanssa, mikä taasen on avoimen
pedagogiikan ulottuvuus. Toisaalta tässä äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineluvussa lis-
tataan oppiaineen keskeisiä kulttuurisisältöjä (sanataide, media, draama, teatteritaide sekä
puhe- ja viestintäkulttuurit), eikä tanssi ole tässä listauksessa mukana. Näin, vaikka teksti
toisaalta onkin avoimen pedagogiikan mukainen ja sisältää integroidun sisällön piirteitä,
ohjaa se luokanopettajaa erittelemällä listana opetuksen keskeiset kulttuurisisällöt. Tans-
sin määritelmissä tanssia kuvataan sanattomana viestintänä, joten jo sen vuoksi tanssin
voidaan nähdä liittyvän myös äidinkielen ja kirjallisuuden eri oppimäärien opetukseen.
Koska oppiaineen kuvaukset ovat hyvin yleisellä tasolla kirjattuja, jättävät ne paljon luo-
kanopettajan omien tulkintojen, tietojen, taitojen ja arvostusten varaan, mitä hän opettaa
ja millä menetelmillä.
katsomustiedossa ihmiset ymmärretään kulttuuriaan uusintavina ja luovina
monipuolisen kulttuurisen
yleissivistyksen kartuttamista -alaisen osaamisen ke-
hittymistä, kuten kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja
ilmaisun taitoja
erityisesti oppilaan omaan koti- ja kulttuuritaustaan
 (POPS 2014, 146-148, Elämänkatsomustieto.)
Elämänkatsomustiedonkin oppiaineen kuvaukset ovat kirjoitettu hyvin yleisellä tasolla ja
ne sisältävät avoimen pedagogiikan sekä integroidun sisällön piirteitä. Tällöin luokan-
opettajalle jää vapaus päättää, mitä ja miten opitaan.  Oppiaineessa painotetaan kuitenkin
juuri monipuolisten kulttuuristen tietojen ja taitojen kehittämistä, sekä erityisesti oppilaan
oman kulttuuritaustan tutkimista. Esimerkiksi Siljamäen (2013) tutkimustulosten perus-
teella tanssi voi toimia kulttuurikasvatuksena, koska sen avulla oppilas ymmärtää kult-
tuurista moninaisuutta paremmin. Siljamäen (2013) mukaan eri kulttuurien tanssien op-
pimisella, oppilaat oppivat toiseuden kokemista. Lisäksi tanssi myös auttoi oppilaiden
identiteetin rakentumisessa, tietoisuuden lisääntymisellä itsestä (Siljamäki 2013, 81-110).
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Näin tanssien voidaan lisätä ymmärrystä toisista kulttuureista, mutta myös rakentaa omaa
kulttuurista identiteettiä.
aktiiviseen kulttuuriseen osallisuu-
teen liasta suhtautumista kulttuuriseen
monimuotoisuuteen musiikilliseen kulttuuriperin-
töönsä leikkien, laulaen ja liikkuen sekä nauttimaan musiikin kulttuurisesta monimuo-
ota myös oppilaiden omiin
kulttuureihin ja kulttuuriperinnön vaalimiseen. Opetuksessa
hyödynnetään kulttuurilaitosten
 (POPS 2014, 149-151, Musiikki.)
taiteidenvälisessä
(POPS 2014, 150, Musiikki).
Musiikin oppiaineen kuvauksissa täsmennetään, että oppilasta tulisi innostaa tutustumaan
musiikilliseen kulttuuriperintöön myös liikkuen. Näin teksti ohjaa luokanopettajaa yhdis-
tämään musiikin, liikkeen ja kulttuurin, mutta ei suoraan mainitse käsitettä tanssi. Integ-
teen muotoja opetuksessaan.
kulttuurista moninaisuutta
(POPS 2014, 156, Liikunta).
Liikunnan oppiainekuvauksissa ilmaistaan myös yleisellä tasolla liikunnan ja kulttuurin
yhteys. Näin avoimen pedagogiikan piirteenä se jättää täysin luokanopettajan päätettä-
väksi, miten hän tämän yhteyden näkee ja mitä kulttuurin piirteitä hän liikunnan opetuk-
seensa haluaa ottaa.
Taiteelle ominainen työskentely harjaannuttaa kokemukselliseen, moniaistiseen ja
toiminnalliseen muuta vi-
suaalista kulttuuria moniaistisesti
ja muun visuaalisen kulttuurin tuotteita
kohtia ovat oppilaille merkitykselliset taiteen ja muun visuaalisen kulttuurin teokset,
tuotteet ja ilmiöt. Opetuksen sisällöt valitaan eri aikoina, eri ympäristöissä ja eri kult-
tuureissa tuotetusta kuvataiteesta   Vuosiluokilla 1-2 innostetaan taiteidenväliseen toi-
Kulttuuriperinnön tuntemusta vahvistamalla tuetaan traditioiden välittymistä
ja uudistumista muihin kulttuurikohteisiin
Oppilaat tarkastelevat kuvataidetta ja
Opetuksessa hyödynnetään taidelaitosten
(POPS 2014, 151-154, Kuvataide.)
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Kuvataiteen oppiaineessa kirjataan kulttuurisesti moninaisesta todellisuudesta, taiteen il-
miöistä ja visuaalisesta kulttuurista. Räsäsen (EDU.fi. Visuaalisen kulttuurin moniluku-
taito) mukaan visuaalisella kulttuurilla tarkoitetaan kaikkia ihmisen tekemiä, pääosin nä-
köaistille suunnattuja tuotteita ja niihin liittyviä toimintoja. Räsänen toteaa, että kuvat
ovat vain osa visuaalisuutta ja esimerkiksi jalkapallo-ottelun seuraaminen tietokoneelta
on visuaaliseen kulttuuriin liittyvä toiminto. Näin ollen kuvataiteenkin oppiaineen ku-
vaukset ovat hyvin yleisellä tasolla kirjattuja. Toisena avoimen pedagogiikan piirteenä
kuvataiteen oppiaineessa kirjataan koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt, kuten museot,
taidelaitokset ja kulttuurikohteet. Sisällöllisen integraation piirteenä vuosiluokkien 1-2
kohdalla tekstissä kirjataan, että oppilaita tulee innostaa myös taiteidenväliseen toimin-
taan. Näiden tutkimusaineiston avoimen pedagogiikan ja sisällön integraation piirteiden
avulla luokanopettaja voi kuvataiteenkin opetuksessaan käyttää tanssia etenkin, kun teks-
tissä ilmaistaan, miten taiteelle ominainen työskentely on moniaistista ja toiminnallista.
Vaikka teksti onkin hyvin yleisellä tasolla kirjattu, mainitaan siinä kuitenkin opetuksen
sisältöinä erilaiset kuvataiteen tuotokset. Näin kuvataiteen oppiaineen kuvaukset sisältä-
vät niin avoimen kuin suljetunkin pedagogiikan piirteitä, että myös eritellyn ja integ-
roidun sisällön piirteitä.
tapakulttuuriin
(POPS 2014, 146, Elämänkatsomustieto).
somusten tapoihin ja juhlaperinteisiin
(POPS 2014, 142, Uskonto).
Eri uskontojen oppiainelukuihin on kirjattuna, miten uskonnon opetuksen tehtävänä on
antaa oppilaille laaja uskonnollinen yleissivistys. Opetuksessa tulee tutustua eri uskonto-
jen tapoihin ja perinteisiin sekä myös uskonnottomaan tapakulttuuriin. Eri uskonnoilla on
erilaiset käsitykset ja perinteet liittyen kehoon, liikkeeseen ja tanssiin (Jussilainen 2007,
24-35) ja tutkitun aineiston tekstin perusteella näitä tulee myös käsitellä eri uskontojen
oppitunneilla. Teksti on tässäkin kohden kirjoitettu hyvin yleisellä tasolla, sisältäen avoi-
men pedagogiikan ja integroidun sisällön piirteitä. Näin luokanopettajalle jää uskontojen-
kin oppiaineiden osalta suuri vapaus valita niin sisältöjä kuin menetelmiä.
alueilla asuvien ihmisten elämää.
(POPS 2014, 137, Ympäristöoppi).
Ympäristöoppi on integroitu oppiaine, johon sisältyy maantiedon osa-alue. Maantiedon
osalta on kirjattuna, että siinä on keskeistä tutkia ja ymmärtää maapallolla esiintyviä il-
miöitä ja alueilla asuvien ihmisten elämää. Näin ympäristöopin oppiaineenkin ilmaukset
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ihmisten elämään eri puolilla maapalloa.
5.2.3 Tanssin vuorovaikutusulottuvuus
Tanssitaulukon vuorovaikutusulottuvuuteen sisältyi tässä tutkimuksessa käsitteet ilmaisu,
kommunikointi liikkeellä, sanaton viestintä, toisen läheisyyden aistiminen, sosiaalinen
kanssakäyminen ja osallistava. Tanssin vuorovaikutusulottuvuudesta löytyi kaikista tans-
sitaulukon ulottuvuuksista runsaimmin ilmauksia.
Taulukko 7. Tanssin vuorovaikutusulottuvuuden ilmeneminen tutkimusaineiston ylei-
sissä osioissa ja oppiaineluvuissa.
Tanssin vuorovaikutusulottuvuus
Yleiset osiot Oppiaineluvut









Opetuksen eheyttäminen ja monialaiset
oppimiskokonaisuudet
Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita









(Vuorovaikutus: POPS 2014, 12-14, 16-
19, 22, 24-27, 29, 41, 49-50, 74-76, 101-
102.)
(Vuorovaikutus: POPS 2014 105-110, 130,
134, 140, 142-143, 146-148, 150, 153, 157-
160).
(Ilmaisu: POPS 2014, 12, 19, 23, 29, 53,
101-103)
(Ilmaisu: POPS 2014, 106, 108-110, 139-
144, 146-154, 157-158)
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(Kommunikointi liikkeellä: POPS 2014,
73-74)
(Sanaton viestintä: POPS 2014, 106, 109-
110, 158)
(Sosiaalinen kanssakäyminen: POPS
2014, 11, 13, 16, 19-20, 25, 43, 73, 100)
(Aistiminen: POPS 2014, 151-153, 157)
(Osallistava: POPS 2014, 8-9, 22-23, 26-
28, 31, 33-35)
(Sosiaalinen kanssakäyminen: POPS 2014,
137, 140, 148, 156-158)
(Osallistava: POPS 2014, 11-11, 140, 147,
158)
Vuorovaikutus on yhteisön kaikkien jäsenten oppimista ja hyvinvointia edistävä tekijä.
Muut toimintamuodot vahvistavat vuorovaikutusta POPS 2014,
25-26, Toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet.)
yksilön ja yhteisön vuorovaikutusta.
Hyvin toimivat oppimisympäristöt edistävät vuorovaikutusta
(POPS 2014, 27, Oppimisympäristöt ja työtavat).
tisen ja esteettisen ajattelun kehittymistä tuetaan monipuolisen vuorovaikutuksen avulla.
Oppilaita rohkaistaan ja ohjataan myönteiseen vuorovaikutukseen
(POPS 2014, 101-102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2).
lyttävät keinoja ilmaista itseään oppivat ilmaisemaan itseään eri
tavoin ja esiintymään eri tilanteissa
Yhtä tärkeätä on oppia käyttämään muun muassa visuaalista
ilmaisua ja liikettä ilmaisun välineinä
maan omaa kehoaan ja käyttämään sitä tunteiden ja näkemysten, ajatusten ja ideoiden
ilmaisemiseen
(POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen.)
Tutkimusaineiston oppimiskäsityksen mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Lisäksi yksi laaja-alaisen osaamisen alueista on kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), jolloin näiden aiheiden tulee sisältyä myös jokaiseen op-
piaineeseen. Tähän laaja-alaisen osaamisen alueeseen on kirjattuna liike yhtä tärkeäksi
vuorovaikutuksen välineeksi kuin muutkin vuorovaikutuksen muodot. Tutkimusaineis-
tossa on siis suoraan kirjattuna, että jokaisen oppiaineen opetuksessa tulisi antaa mahdol-
lisuus oppia käyttämään liikettä vuorovaikutuksen välineenä.
Draamatoiminta sekä muut taiteelliset ilmaisukeinot edistävät oppilaiden kasvua it-
sensä tunteviksi, itsetunnoltaan terveiksi ja luoviksi ihmisiksi.  Tällöin oppilaat
pystyvät ilmaisemaan itseään monipuolisesti
 (POPS 2014, 29, Oppimisympäristöt ja työtavat).
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moni-
puolisia esittämisen tapoja käyttäen koko kehon
taitojen kehittymisestä ja harjoittelemaan monenlaista esiintymistä
hittyvät muun muassa leikkien, seikkailujen, musiikin, draaman, saduttamisen, media-
esitysten, kuvallisen ja käsityöllisen ilmaisun sekä rakentelun ja muiden käden töiden
 harjoittelevat omien tunteiden tunnistamista ja ilmaisemista
luodaan runsaasti tilaisuuksia kysyä ja ihmetellä, kertoa tarinoita, esittää näkemyksi-
ään ja jakaa kokemuksiaan monenlaisia ilmaisun (POPS 2014, 101-
103, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
Yksi tanssiin liitettävä käsite tässä tutkimuksessa on ilmaisu. Se on kirjattuna tutkitussa
aineistossa yhdeksi laaja-alaisen osaamisen alueeksi yhdessä kulttuurisen osaamisen ja
vuorovaikutuksen kanssa, jolloin se liittyy myös kaikkiin opetettaviin oppiaineisiin.
Tässä luvussa on kirjattuna, että oppilaat oppivat ilmaisemaan itseään eri tavoin ja esiin-
tymään eri tilanteissa. Samassa luvussa painotetaan, miten tärkeää on oppia käyttämään
liikettä ilmaisun välineenä. Heti perään kirjataan myös, että oppilaita tulee ohjata arvos-
tamaan ja hallitsemaan omaa kehoa ja käyttämään sitä tunteiden ja näkemysten, ajatusten
ja ideoiden ilmaisemiseen. Kuitenkin 1-2 -vuosiluokkien laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teiden painotuksissa on listattuna keinoja, joilla ilmaisutaidot kehittyvät ja tässä esimer-
kinomaisessa listassa liikettä ei mainita yhtenä ilmaisun keinona. Toisaalta tässäkin asi-
assa teksti on ensin hyvin yleisellä tasolla kirjoitettu jättäen luokanopettajalle pedagogi-
sen vapauden, mutta suuntaa sitten esimerkeillään luokanopettajien huomiota.
Kehollisuus ja eri aistien käyttö
(POPS 2014, 14, Oppimiskäsitys).
eri aistien käyttö ja liikkuminen lisää-
(POPS 2014, 28, Oppimisympäristöt ja työtavat).
Monilukutaidon kehittymistä tuetaan perustamalla opetus
muun muassa moniaistisuudelle
(POPS 2014, 102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2).
Tutkitun aineiston yleisissä osioissa kirjataan myös moniaistisuudesta. Aistit mainitaan
usein samassa yhteydessä kehollisuuden, kokemuksellisuuden ja liikkeen kanssa. Näin
ilmauksista muodostuu kokonaisuus, jonka voidaan tulkita viittaavan keholliseen oppi-
miskäsitykseen ja sitä kautta tanssiin sen erityismuotona.
vuorovai-
kutustaitoja vuorovaikutustaitoja
luokilla 1 2 äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen erityisenä tehtävänä on edistää op-
pilaiden vuorovaikutuksen
teita ovat edistyminen vuorovaikutustaidoissa
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(POPS 2014, 105-108, Äidinkieli ja kirjallisuus.)
-oppimäärän erityisenä tehtävänä on kehittää oppilaiden
vuorovaikutustaitoja 2 opetuksen painopiste on muun muassa vuoro-
vaikutuksen erilaisten vuorovaikutusharjoitusten
avulla lastenkirjallisuutta, satuja, kertomuksia, loruja, tietotekstejä,
(POPS 2014, 108-110, Äidinkieli ja kirjallisuus.)
-2 elämänkatsomustiedon opetuksen painopiste on oppilaiden vuoro-
vaikutustaitojen
laaja-alaisen osaamisen kehittymistä, erityisesti esimerkiksi
kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun taitoja.
Ohjausta ja tukea tarvitaan erityisesti vuorovaikutustaitojen kehi
(POPS 2014, 146-148, Elämänkatsomustieto.)
vuorovaikutukselliseen oppimiseen
kokonaisvaltaisena, kaikkia aistejaan op-
pimisessa hyödyntävänä vuorovaikutustaitoisena POPS 2014,
142-143, Uskonto.)
Tutkitun aineiston oppiaineluvuissakin vuorovaikutuksen merkitys painottuu. Esimer-
kiksi äidinkielen ja kirjallisuuden eri oppiainemäärissä opetuksen erityisenä tehtävänä on
kehittää oppilaiden vuorovaikutustaitoja. Myös matematiikan oppiaineessa kirjataan sen
kehittävän vuorovaikutustaitoja ja uskonnon oppiaineessa kirjataan, miten luovat, toimin-
nalliset ja elämykselliset menetelmät tukevat oppilasta kokonaisvaltaisena, kaikkia aisteja
oppimisessa hyödyntävänä vuorovaikutustaitoisena ja aktiivisena oppijana. Elämänkat-
somustiedossakin opetuksen painopiste on vuorovaikutustaitojen kehittämisessä. Elä-
mänkatsomustiedon oppiaineen tulee tukea erityisesti laaja-alaisen osaamisalueen Kult-
tuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu -luvun tavoitteita. Elämänkatsomustiedon
oppiaineeseen on myös erikseen kirjattu, miten juuri vuorovaikutustaitojen kehittymiseen
tarvitaan erityisesti tukea ja ohjausta. Tutkimusaineiston jokaiseen oppiaineeseen on siis
tavalla tai toisella kirjattuna vuorovaikutustaitojen merkitys. Tässä tutkimuksessa käsite-
tään, että sanaton viestintä käsittää yli puolet viestinnästä, jolloin sen huomioonottaminen
vuorovaikutustaitojen kehittämisessä tulisi saada vastaava painotus.
2 äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen erityisenä tehtävänä on edis-
tää oppilaiden itsensä ilmaisemisen
innostuksen vahvistaminen muun muassa kielelliseen ilmaisuun ja draama
laat saavat myös monipuolisesti palautetta siitä, miten he ilmaisevat itseään
daan edistyminen itsensä ilmaisemisessa
(POPS 2014, 106, 108, Äidinkieli ja kirjallisuus.)
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kiinnostusta ilmaisuun asta vahvista-
maan ilmaisurohkeuttaan ja ohjata häntä ilmaisemaan itseään kokonaisvaltaisesti,
ilmaisutapoja
Monimuotoisia tekstejä käytetään ilmaisun virikkeenä
(POPS 2014, 108-110, Äidinkieli ja kirjallisuus).
ilmaisemaan itseään. Oppilaat voivat ilmaista osaamistaan kirjoi-
tetun tekstin sijaan myös toimintana ja muuna ilmaisuna
(POPS 2014, 139-140, Ympäristöoppi.)
Elämänkatsomustieto tukee laaja-alaisen osaamisen kehittymistä, erityisesti esimer-
kiksi kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun taitoja. Vuosiluokilla 1-2
elämänkatsomustiedon opetuksen painopiste on oppilaiden ilmaisun taitojen kehittämi-
sessä. Rohkaista oppilasta ilmaisemaan omaa ajatteluaan
 ja tunteitaan eri tavoin
(POPS 2014, 147-148, Elämänkatsomustieto.)
Myös ilmaisutaidot mainitaan lähes jokaisessa oppiaineessa. Vuosiluokilla 1-2 äidinkie-
len ja kirjallisuuden opetuksen erityisenä tehtävänä on myös oppilaiden itsensä ilmaise-
misen taitojen edistäminen. Kokonaisvaltaisen itsensä ilmaisemisen voidaan ajatella si-
sältävän sanattoman, kehollisen ilmaisun, jolloin se linkittyy tämän tutkimuksen näkö-
kulmaan: tanssi on itsensä ilmaisua liikkeen avulla. Ympäristöopin oppiaineessa on kir-
jattu, miten oppilaat voivat osoittaa osaamistaan kirjoitetun tekstin sijaan myös toimin-
tana ja muuna ilmaisuna. Näin yleisellä tasolla kirjatun ilmauksen voidaan nähdä tarkoit-
tavan myös sanatonta, liikkeeseen perustuvaa ilmaisua. Elämänkatsomustiedon oppiai-
neessa ilmaisu saa oman erityisen painotuksensa, koska sen oppiainelukuun on kirjattu
painopisteeksi oppilaiden ilmaisun taitojen kehittäminen. Oppiaineen kuvauksissa ei kui-
tenkaan eritellä ilmaisun tapoja, jolloin ne jäävät luokanopettajan päätettäväksi avoimen
pedagogiikan mukaisesti.
musiikkia monipuolisesti, mikä edesauttaa
heidän ilmaisutaitojensa Ilmaisukeinojen oppimisen perustana on muun
Ohjaa heitä suunnittelemaan ja toteuttamaan pienimuotoisia
sävellyksiä tai muita kokonaisuuksia käyttäen äänellisiä, liikunnallisia, kuvallisia, tek-
nologisia tai muita ilmaisukeinoja
ilmaisuun rohkaiseminen
 (POPS 2014, 149-150, Musiikki.)
Musiikin oppiaineessa ilmaisukeinojen oppimisen perustaksi on kirjattu muun muassa
musiikkiliikunnan yhteydessä saadut kokemukset. Tämä ilmaus liittää liikkeen, musiikin
ja ilmaisemisen yhteen, jolloin se viittaa tämän tutkimuksen näkökulmaan. Lisäksi lii-
kunnalliset ilmaisukeinot kirjataan osaksi tehtäviä musiikillisia kokonaisuuksia. Näin eri
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käsitteiden ja ilmausten avulla musiikin oppiaine sisältää runsaasti tanssiin liitettäviä ulot-
tuvuuksia.
eri aistien ja koko kehon yhteis-
moniaistista havainnointia
eriyttämisen ja tuen järjestämisessä voidaan hyödyntää
esimerkiksi eri aistialueisiin liittyviä kokemuksia
(POPS 2014, 151-153, Kuvataide.)
pilaita ohjataan käyttämään monipuolisesti eri-
laisia ilmaisun keinoja
mahdollistetaan monipuolinen ilmaisukeinojen käyttäminen
vittaessa esimerkiksi ilmaisukeinojen valinnoilla itseilmai-
suun rohkaiseva ilmapiiri
vita erityisesti havaintojen ja tunteiden visuaalisessa ilmaisussa
(POPS 2014, 151-154, Kuvataide.)
Kuvataiteenkin oppiaineessa ilmaisusta kirjoitetaan yleisellä tasolla. Ilmaisuun liitetään
eri aistit ja koko kehon toiminta, jolloin ilmaisun voidaan tulkita merkitsevän kehollista
ja liikkeellistä ilmaisua. Luvun yleinen kirjoitustyyli tekee siitä avoimen pedagogiikan
mukaisen jättäen luokanopettajalle taas paljon tulkinnanvaraa. Kuitenkin se, että ilmaisun
taitojen kehittymistä tulee tukea eri aistien ja koko kehon yhteistyöllä on selvä pedagogi-
nen ohje, mikä velvoittaa luokanopettajaa käyttämään menetelmiä, joissa oppilas saa ke-
hittää kokonaisvaltaisesti ja monipuolisesti erilaisia ilmaisun keinoja. Lisäksi ilmaus,
jossa kirjataan, että kuvataiteen oppimisessa harjaannutaan kokemukselliseen, moniaisti-
seen ja toiminnalliseen oppimiseen, tukee tulkintaa kehollisesta oppimisesta sekä liik-
keellisen ilmaisun sisällyttämisestä kuvataiteenkin opetukseen.
keholliseen ilmaisuun Rohkaista ilmaisemaan itse-
ään liikunnan avulla tunneilmaisuaan vuorovaiku-
itsensä monipuoliseen ilmaisemiseen
hallintaa edistetään käyttämällä tehtäviä (kuten voimistelu- ja musiikkileikkejä), joissa
harjaannutetaan kehonhahmotusta,
ilmaisua ja rytmin mukaan
(POPS 2014, 157-158, Liikunta.)
havainnoimaan itseään ja ympäristöään aistien avulla
(POPS 2014, 157, Liikunta.)
Myös liikunnan oppiaineluvussa ilmaisu saa monia mainintoja. Tekstissä kirjataan, että
liikunnan tulee tarjota mahdollisuuksia keholliseen ilmaisuun, opetuksen tulee rohkaista
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oppilaita ilmaisemaan itseään liikunnan avulla ja miten opetuksen tulee ohjata monipuo-
liseen ilmaisemiseen. Lisäksi kirjataan, miten kehonhallintaa edistetään käyttämällä teh-
täviä, joissa harjaannutetaan kehonhahmotusta, ilmaisua ja rytmin mukaan liikkumista.
Kuten edellä on todettu, nykyisessä valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitel-
massa ei enää liikunnan oppiaineessa mainita eri lajeja. Toisaalta rytmin mukaan liikku-
minen ja kehollinen ilmaisu kuuluvat tanssin ulottuvuuksiin. Kehollisesta oppimisesta ja
Myös tässäkin oppiaineluvussa kirjoitustyyli on yleinen, avoimen pedagogiikan mukai-
nen, mutta samalla luokanopettajaa ohjataan antamalla esimerkkejä sulkeissa voimistelu-
ja musiikkileikkien muodossa. Kuitenkin annetut esimerkit itsessään ovat myös hyvin
yleisiä käsitteitä.
5.2.4 Tanssin fyysinen ulottuvuus
Tanssitaulukon fyysiseen ulottuvuuteen sisältyi tässä tutkimuksessa toiminnan, taitojen
kehittämisen, liikuntamuodon, fyysisten ominaisuuksien kehittäminen, kehollinen ja va-
paa-ajan käyttömuodon käsitteet. Tutkimusaineisto sisälsi tanssin fyysiseen ulottuvuu-
teen liittyviä ilmauksia runsaasti niin yleisissä luvuissa kuin itse oppiaineissakin.







Toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet
Oppimisympäristöt ja työtavat
Opetuksen eheyttäminen ja monialaiset
oppimiskokonaisuudet
Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita
tukeva muu toiminta
Kaksikielinen opetus
Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2
Siirtymä esiopetuksesta perusopetukseen sekä
vuosiluokkien 1-2 tehtävä
Oppilashuolto
(Vapaa-aika: POPS 2014, 22, 74) (Keho: POPS 2014, 139, 152,
156-158)
(Keho: POPS 2014, 14, 19, 73, 102) (Toiminta: POPS, 2014,106,
133-134, 136, 140, 143, 148-
153, 156, 158)
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(Toiminta: POPS 2014, 14, 18, 20, 25-26, 28, 30, 41,
73-74, 91, 100)
(Fyysinen: POPS 2014, 139,
156-158)
(Kinesteettinen: POPS 2014, 20, 102) (Liikunta: POPS 2014, 107,
149-150, 157)
(Harrastus: POPS 2014, 41-42) (Kinesteettinen: POPS 2014,
149.)
(Fyysinen: POPS 2014, 18, 25, 79)
Fyysinen aktiivisuus ja muut toiminnalliset työtavat edistävät oppimisen iloa ja vahvis-
(POPS 2014, 18, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
toiminnalliset työ-
tavat sekä eri aistien käyttö ja liikkuminen lisäävät oppimisen elämyksellisyyttä ja vah-
vistavat motivaatiota. Taiteellinen toiminta edistää käsitteellistä ja menetelmällistä
(POPS 2014, 28, Oppimisympäristöt ja työtavat.)
käsitellä toiminnallisesti oppilaiden koke-
(POPS 2014, 30, Opetuksen eheyttäminen ja monialaiset oppimiskokonaisuudet.)
-2 työtavoissa korostuu toiminnallisuus
(POPS 2014, 100, Siirtymä esiopetuksesta perusopetukseen sekä vuosiluokkien 1-2 teh-
tävä).
Kehollisuus
(POPS 2014, 14, Oppimiskäsitys).
kehoaan ja käyttämään sitä
tunteiden ja näkemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen
(POPS 2014, 19, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen).
koko kehon taitojen
kehittymisestä ja harjoittelemaan monenlaista esiintymistä
(POPS 2014, 102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2).
kinesteettisten
symbolijärjestelmien sekä näiden yhdistelmien avulla ilmaistua tai ilmenevää tietoa.
Monilukutaidon kehittymistä tuetaan perustamalla opetus moniaistisuudelle,
kokonaisvaltaisuudelle ja ilmiökeskeisyydelle.
(POPS 2014, 102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
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Fyysisen aktiivisuuden, toiminallisuuden ja liikkumisen käsitteet läpäisevät koko tutki-
musaineiston yleiset osiot. Niiden nähdään liittyvän oppilaille tunnusomaiseen tapaan toi-
mia sekä olevan oppimiselle merkityksellisiä ja oppimisen motivaatiota ja elämykselli-
syyttä vahvistavia. Se, että liike nähdään näin perustavanlaatuisena asiana oppilaiden ole-
misessa ja kehittymisessä viittaa keholliseen oppimiskäsitykseen. Myös itse kehollisuu-
den käsitekin läpäisee tutkimusaineiston yleiset osiot ja sen nähdäänkin olevan ajattelun
ja oppimisen kannalta olennaista ja osa tunteiden ja ajatusten ilmaisua. Näin kehollisuu-
teen viittaavat ilmaisut tukevat tutkimusaineiston oppimiskäsityksen tulkintaa kehollisen
osa-alueena antaa oman
osansa siihen käsitykseen, että tutkimusaineistossa ymmärretään liikkeen merkitys ihmi-
sen olemisessa ja ihmisten välisessä kommunikoinnissa.
draama vahvistaa oppiaineen toiminnal-
lista, kokemuksellista, elämyksellistä ja esteett
 (POPS 2014, 106, Äidinkieli ja kirjallisuus).
Draamaa integroidaan kirjallisuuteen
ja muihin oppiaineisiin, esimerkiksi liikuntaan
(POPS 2014, 107, Äidinkieli ja kirjallisuus).
toiminnallisuus ovat keskeinen osa matematiikan opetusta ja opiskelua.
Tavoitteena on luoda oppimisympäristö,
jossa matematiikkaa opiskellaan toiminnallisesti
(POPS 2014, 134, 136, Matematiikka.)
toiminnallisuus, koke-
muksellisuus, elämyksellisyys, draaman ja tarinoiden käyttö
(POPS 2014, 140, Ympäristöoppi.)
toiminnallisilla aktivi-
teeteilla, saduilla,
(POPS 2014, 148, Elämänkatsomustieto.)
Toiminnallinen musiikin opetus ja opiskelu edistää kokonaisvaltaista kasvua ja kykyä
toimia yhteistyössä muiden kanssa




sia sävellyksiä tai muita kokonaisuuksia käyttäen
59
muun muassa liikunnallisia
(POPS 2014, 149-150, Musiikki.)
rjaannuttaa kokemukselli-
seen, moniaistiseen ja toiminnalliseen oppimiseen.
Opetuksessa hyödynnetään toiminnallisuutta
(POPS 2014, 151-153, Kuvataide.)
ppitunneilla korostuu fyysinen aktiivisuus Liikkumaan kasvamisen osate-
kijöinä ovat fyysisesti aktiivinen toiminta ja fyysisten ominaisuuksien harjoitteleminen
Oppimisen arvioinnin tarkoituksena on
tukea fyysisen toimintakyvyn kehittymistä
(POPS 2014, 156-158, Liikunta.)
Fyysisen aktiivisuuden, toiminnallisuuden ja liikunnan käsitteet olivat kirjattuna myös
moniin oppiaineisiin. Useissa oppiaineissa toiminnallisia työtapoja ei eritellä, vaan ne
ovat kirjattuna yleisellä tasolla avoimen pedagogiikan mukaisesti. Samoin opetuksessa
hyödynnettävät taiteen eri muodotkin oli tutkimusaineistossa useimmiten kirjattu vain
yleisellä tasolla. Toisaalta esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa draaman
nähdään tuovan opetukseen toiminnallisuutta ja luokanopettajaa ohjataankin integroi-
maan sitä liikuntaan. Martinin mukaan kuitenkin jako draamaan ja taidetanssiin on vai-
keaa, sillä molemmat käyttävät keinoinaan liikettä ja toimintaa (Sarje 1992, 70; Martin
1936, 1946, 1969, 1972). Draaman ja liikunnan yhdistäminen tuottaakin merkityksellistä
liikettä, mikä taasen viittaa tanssiin. Sarjen (1992, 70) mukaan taideteorioissa tanssin su-
kulaistaiteina toistuukin musiikki ja draama sekä kuvataiteet tanssiteoksen visualisoijina
pukujen ja valojen muodossa. Näin vaikka tutkimusaineistossa ei suoraan kirjoitetakaan
tanssista, siinä on toistuvasti kirjoitettu yleisellä tasolla liikkeestä ja taiteesta ja näiden
integroimisesta.
tuetaan koko kehon
(POPS 2014, 152, Kuvataide).
myön-
teistä suhtautumista omaan kehoon kehollisuus
tarjoaa mahdollisuuksia keholliseen ilmaisuun Kehonhallintaa edistetään käyttämällä
tehtäviä (kuten voimistelu- ja musiikkileikkejä), joissa harjaannutetaan kehonhahmo-
tusta, ilmaisua ja rytmin mukaan liikkumista
(POPS 2014, 156-158, Liikunta.)
kinesteettisen
(POPS 2014, 149, Musiikki).
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Kehollisuudesta oli kirjattu tutkimusaineiston yleisissä osioissa, mutta se ilmeni myös
oppiaineluvuissa. Näin ollen myös kehollisuus läpäisee koko tutkimusaineiston velvoit-
taen luokanopettajaa ottamaan se koko opetuksessaan huomioon.
5.2.5  Tanssin psykologinen ulottuvuus
Tanssitaulukon psykologiseen ulottuvuuteen sisältyi tässä tutkimuksessa ajattelun, tun-
teiden, oman kehon kuuntelun, omaan sisäiseen tutustumisen ja tietoisuus liikkeessä kä-
sitteet.




Oppimiskäsitys Äidinkieli ja kirjallisuus
Tavoitteena laaja-alainen osaaminen Musiikki
Oppimisympäristöt ja työtavat Kuvataide
Toiminta-alueittain järjestettävä opetus Liikunta
Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2 Matematiikka






(Tunteet: POPS 2014, 14-15, 19-20, 28, 74,
102)
Ympäristöoppi
(Kognitiivinen: POPS 2014, 73-74) (Mielikuvitus: POPS 2014, 106, 109-
110, 149, 151, 156-157)
(Mielikuvitus: POPS 2014, 19, 21, 29, 100-
102)
(Ajattelu: POPS 2014, 108, 134, 142-
143, 147-150, 152)
(Ajattelu: POPS 2014, 14-15, 18, 26, 29, 74,
101)
(Tunteet: POPS 2014, 138-139, 141-
142, 144, 146-147, 149, 153, 157)
(Sisäinen: POPS 2014, 18) (Tietoisuus liikkeessä: POPS 2014,
106)
(Tietoisuus liikkeessä: POPS 2014, 18) (Kehon kuunteleminen: POPS 2014,
107, 147, 149-150)
Mielikuvituksen käyttö edistää käsitteellistä ja menetelmällistä osaamista, kriittistä ja
(POPS 2014, 29, Oppimisympäristöt ja työtavat).
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Mielikuvitukselle Mielikuvituksen kehittymistä tuetaan satujen ja tarinoiden,
pelien, lorujen, laulujen ja leikkien, taiteen eri muotojen sekä monipuolisen vuorovaiku-
Mielikuvitus kehittyy muun muassa leikkien, seikkailujen, musiikin,
draaman, saduttamisen, mediaesitysten, kuvallisen ja käsityöllisen ilmaisun sekä raken-
(POPS 2014, 101-102, Laaja-alainen osaaminen vuosiluokilla 1-2.)
tunteet Myönteiset tunnekoke-
mukset
Oppilas oppii reflektoimaan tunteitaan
(POPS 2014, 14-15, Oppimiskäsitys.)
kehoaan ja käyttämään sitä
tunteiden ja näkemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen.
He saavat mahdollisuuden kehittää tunnetaitojaan
(POPS 2014, 19-20, Tavoitteena laaja-alainen osaaminen.)
Tutkimusaineiston yleisissä osioissa käsitteet mielikuvitus ja tunteet ovat ilmaistuna mo-
nin paikoin. Vaikka mielikuvitus on tutkitussa aineistossa ensin ilmaistu yleisellä tasolla
avoimen pedagogiikan mukaan, ohjaavat 1.-2. vuosiluokkiin kirjatut esimerkit luokan-
opettajan menetelmien valintaa. Tässä kohdin tutkimusaineistoon on kirjattu esimerkin-
omaisesti lista tavoista, joilla mielikuvituksen nähdään kehittyvän. Listassa ei kuitenkaan
mainita liikettä yhtenä keinona. Vaikka annetut esimerkit eivät sulje pois muiden mene-
telmien käyttöä, ne voivat suunnata luokanopettajien valintoja. On mielenkiintoista, että
tutkimusaineistossa liikkeen nähdään edistävän esimerkiksi oppimista ja ajattelutaitoja,
mutta sen ei mainita edistävän mielikuvitusta. Hickmanin (2005, 105) mukaan mieliku-
vitukseen liittyy erityisesti intuitiivista ajattelua ja että mielikuvituksen ja empatian vä-
lillä näyttäisi olevan linkki. Uusikylä (2012, 119) selittää luovuutta ongelmanratkaisuna,
johon liittyy tunneaineksia. Hän kuvaa, että hyvin luovat yksilöt sallivat itselleen primi-
tiivisten ajattelutapojen käytön (Uusikylä 2012, 119). Nämä Hickmanin (2005) ja Uusi-
kylän (2012) ajatukset viittaavat tämän tutkimuksen kehollisen oppimiskäsityksen piir-
teisiin, joissa ihminen saa intuitiivisen tiedon tietoiseen käsittelyyn juuri kehollisuutensa,
liikkeen, kautta. Näin juuri kehollisella pedagogiikalla voitaisiin tukea myös oppilaiden
mielikuvituksen kehittymistä. Toisaalta vuosiluokkien 1-2 tavoitteena laaja-alainen osaa-
misen -luvussa, Ajattelu ja oppimaan oppiminen -alaluvussa kirjataan, miten monipuoli-
nen liikkuminen ja motoriset harjoitukset tukevat ajattelun kehittymistä ja oppimista. Heti
perään on kirjattuna myös, miten muistin, mielikuvituksen sekä eettisen ja esteettisen
ajattelun kehittymistä tuetaan muun muassa taiteen eri muotojen sekä monipuolisen vuo-
rovaikutuksen avulla. Näin tutkimusaineistossa ilmenee, että mielikuvituksen kehitty-
mistä voidaan tukea taiteen eri muotojen avulla, vaikka kehollisuutta tai liikettä ei olekaan
erikseen mainittu.
Tutkimusaineiston yleisten osioiden ilmaukset kertovat myös siitä, että oppilaiden tuntei-
den nähdään omalta osaltaan ohjaavan heidän oppimisprosessiaan ja motivaatiotaan sekä
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sitä, että kehoa tulee käyttää tunteiden ilmaisemiseen. Nämä yleisellä tasolla kirjatut il-
maukset tunteista ja niiden ilmaisutavoista saavat vuosiluokkien 1-2 tavoitteena laaja-
alainen osaaminen -luvun painotuksissa tarkennuksen Itsestä huolehtiminen ja arjen tai-
dot -
kohden asia on
ensin ilmaistu hyvin yleisellä tasolla avoimen pedagogiikan mukaisesti, mutta toisaalta
annetuilla esimerkeillä suunnataan luokanopettajaa käyttämään juuri leikkiä ja draamaa
menetelminä tunnetaitojen opettelussa. Kuitenkin esimerkiksi filosofi Huizingalle (1984,
189) .
mielikuvitustaan ja
kekseliäisyyttään yksin tai yhdessä muiden kanssa.
 (POPS 2014, 149, Musiikki.)
mielikuvitus
(POPS 2014, 151, Kuvataide).
mielikuvitusta POPS
2014, 157, Liikunta).
Itse oppiaineluvuissakin niin ajattelu, tunteet kuin mielikuvituskin ilmenevät lähes jokai-
sessa oppiaineessa.
5.3  Tutkimusaineiston sisällön integraation ja avoimen pedagogiikan
piirteet
Vaikka edellisissä luvuissa käsiteltiinkin jo tutkimusaineiston pedagogiikkaa ja sisältöä,
luodaan tässä luvussa yleisempi kuva asiaan. Tutkimusaineistossa sisällön integraatiota
ilmeni monin paikoin. Ensinnäkin yleisten osioiden kuvausten tulee läpäistä kaikki oppi-
aineet, koko opetus. Esimerkiksi opetuksen arvopohjan, oppimiskäsityksen ja työtapojen
luvut tulee ilmetä luokanopettajan opetuksessa kauttaaltaan. Lisäksi Tavoitteena laaja-
alaisen osaamisen sekä Opetuksen eheyttämisen ja Monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sien luvut tuovat tutkimusaineistoon myös sisäistä koherenssia, sisällön integraatiota.
Tutkimusaineiston integroidun sisällön yhtenä piirteenä ovat laaja-alaiset osaamisalueet,
joilla tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonai-
suutta, jossa osaaminen tarkoittaa kykyä käyttää tietoja ja taitoja tilanteen edellyttämällä
tavalla. Tutkimusaineistoon on kirjattu, että ihmisenä kasvaminen, opiskelu, työnteko
sekä kansalaisena toimiminen edellyttävät tiedon- ja taidonalat ylittävää ja yhdistävää
osaamista. (POPS 2014, 17.) Vitikan (2009) tutkimissa edellisissä valtakunnallisissa ope-
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tussuunnitelmissa opetusta pyrittiin eheyttämään aihekokonaisuuksilla. Nyt samaan pyri-
tään laaja-alaisilla osaamisalueilla. Tutkimusaineiston laaja-alaisen osaamisen yleista-
voitteet ovat esitettyinä sen yleisissä osioissa ja ne täsmennetään oppiaineluvuissa vuosi-
luokkakokonaisuuksittain. Niiden tavoitteet on otettu huomioon oppiaineiden tavoittei-
den ja keskeisten sisältöalueiden määrittelyssä, siten että oppiainekuvauksissa osoitetaan
oppiaineiden tavoitteiden ja sisältöjen yhteys laaja-alaiseen osaamiseen. (POPS 2014, 17-
18.) Näin laaja-alaiset osaamisalueet tuovat keskusaiheillaan ja taitotiedon tavoitteillaan
integroidun sisällön piirteitä tutkittuun aineistoon.
Opetuksen eheyttäminen nähdään tutkimusaineistossa tärkeänä osana perusopetuksen yh-
tenäisyyttä tukevaa toimintakulttuuria. Eheyttämisen tavoitteena on, että oppilaille kas-
vaa ymmärrys opiskeltavien asioiden välisistä suhteista ja keskinäisistä riippuvuuksista.
Eheyttämisen tarkoituksena on auttaa oppilaita yhdistämään eri tiedonalojen tietoja ja tai-
toja sekä jäsentämään niitä mielekkäiksi kokonaisuuksiksi. (POPS 2014, 29.) Opetuksen
eheyttäminen edellyttää tutkimusaineiston mukaan sekä opetuksen sisältöä, että työtapoja
koskevaa pedagogista lähestymistapaa, jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti
oppiainerajat ylittäen tarkastellaan todellisen maailman ilmiöitä tai teemoja kokonaisuuk-
sina (POPS 2014, 30). Tutkimusaineisto siis edellisten tapaan määrää, että eheyttämistä
tulee olla, mutta antaa paikallisille opetussuunnitelmien tekijöille vapauden määritellä sen
tavan ja keston. Oppilaiden opintoihin tulee silti sisältyä vähintään yksi riittävän pitkä-
kestoinen monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuodessa (POPS 2014, 30). Pedagogi-
sesta ohjaavuudesta kertoo se, että tutkimusaineistossa listataan esimerkkejä, miten
eheyttämistä voisi toteuttaa. Tutkimusaineisto antaa mahdollisuuden myös koko opetuk-
sen eheyttämiseen kokonaisopetuksena, mutta asiaa ei tarkemmin ohjeisteta. Tutkimus-
aineistossa kirjataan myös, miten paikallisessa opetussuunnitelmassa voidaan päättää
myös muista opetuksen eheyttämistavoista. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien tulee
edistää perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista ja erityisesti laaja-alaisen
osaamisen kehittymistä. Oppimiskokonaisuuksia käsitellään toiminnallisesti ja niihin
kuuluu sisältyä oppilaiden kokemusmaailmaan kuuluvia ja sitä avartavia asioita. (ks.
POPS 2014, 29-30.) Monialaiset oppimiskokonaisuudet kuuluvat Vitikan (2009) opetus-
suunnitelman jäsennyksessä integroidun sisällön piirteisiin keskusaiheiden ja elementtien
välisten rajojen löyhyyden perusteella. Lisäksi niissä korostuvat taitotiedon tavoittelu yh-
tenä integroidun sisällön piirteenä. Niistä ilmenee avointa pedagogiikkaa siten, että struk-
tuurit on jätetty hyvin joustaviksi, koulun päätettäviksi.
Laaja-alaiset osaamisalueet sekä opetuksen eheyttäminen ja oppimiskokonaisuudet ovat
saaneet tutkimusaineistossa tilaa monin paikoin. Ne kulkevat tekstin mukana yleisistä
osioista jokaiseen oppiaineeseen. Näin koko tutkimusaineistoa on pyritty viemään kohti
integroidumpaa sisältöä. Laaja-alaisten osaamisalueiden tulee eheyttää opetusta koko lu-
kuvuoden, kun taas oppimiskokonaisuudet voidaan toteuttaa rajattuina aikajaksoina. Kui-
tenkin se, että tutkimusaineistossa vaaditaan yhden oppimiskokonaisuuden toteuttamista
kouluissa lukuvuodessa, ohjaa koulujen käytännön toteutusta asiassa.
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Perusopetuksen vuosiluokkakokonaisuuksilla on yhteisten tehtävien lisäksi omia erityisiä
tehtäviä, joiden hoitaminen edellyttää oppilaiden ikäkauden ja kehitysvaiheen huomioon-
ottamista. Vuosiluokkien 1-2 erityisenä tehtävänä on koululaiseksi kasvaminen, jolloin
oppilaita tulee kannustaa tuomaan esiin omat kiinnostuksen kohteensa ja löytämään uu-
sia. Vuosiluokilla 1-2 työtavoissa tulee korostua muun muassa toiminnallisuus, havain-
nollisuus, leikki ja mielikuvitus. (POPS 2014, 100.) Näin tutkimusaineistossa ilmenee
sisällön integraatiota myös vuosiluokkakokonaisuuksien tasolla. Niissä ilmenee myös
avoimen pedagogiikan piirteitä, sillä tutkimusaineistossa annetaan vain hyvin yleisiä pe-
dagogisia ohjeita 1.-2. vuosiluokkien opettamisen periaatteista. Tämän tutkimuksen nä-
kökulmasta tarkasteltuna tutkimusaineisto ohjaa luokanopettajaa käyttämään toiminnal-
lisia menetelmiä, mitä kehollinen oppiminen ja tanssikasvatus sen erityismuotona ovat.
1.-2. vuosiluokkakokonaisuuden osalta mainitaan vielä erikseen, että opetus voi olla pää-
osin eheytettyä: 1.-2. vuosiluokkien luokanopettajat voivat siis tahtoessaan rakentaa ope-
tuksensa teemojen tai ilmiöiden varaan ja näin kehollisen tiedon, liikkeen ja tanssin otta-
minen teemaksi tai yhdeksi näkökulmaksi eri teemojen käsittelyssä on mahdollista.
Tutkimusaineistossa ilmeni sisällön integraatiota paikoitellen myös oppiaineiden sisällä
ja niiden välillä. Esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen on kirjattuna,
että draamaa tulee integroida kirjallisuuteen ja muihin oppiaineisiin, kuten musiikkiin,
liikuntaan ja ympäristöoppiin (POPS 2014, 107). Musiikin oppiaineeseen on kirjattuna,
että musiikissa tulee käyttää liikuntaa ja kuvataiteen oppiaineessa taasen tulee innostaa
taiteidenväliseen toimintaan (POPS 2014, 149-150, 153).
Vitikan (2009) avoimeen pedagogiikkaan liittyy yhtenä piirteenä valinnaisuus. Valinnais-
ten opintojen tehtävänä perusopetuksessa on sekä syventää ja laajentaa oppimista, että
vahvistaa jatko-opintovalmiuksia. Tutkimusaineiston mukaan valinnaisten opintojen tu-
lee tarjota oppilaalle mahdollisuus kehittää osaamistaan kiinnostuksensa suunnassa.
(POPS 2014, 96.) Opetuksen järjestäjä päättää, mitä valinnaisia aineita tarjotaan. Valin-
naisena aineena voidaan tarjota oppiaineiden syventäviä ja soveltavia opintoja tai useasta
oppiaineesta tehtyjä oppiainekokonaisuuksia. Valinnaisten aineiden tulee edistää perus-
opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Myös laaja-alaisista osaamistavoit-
teista voidaan muodostaa soveltavien valinnaisten aineiden sisältöjä. Soveltavilla valin-
naisilla aineilla voidaan myös edistää oppiaineiden yhteistyötä esimerkiksi taide- ja tai-
toaineiden opinnoissa tai draamaopinnoissa. (POPS 2014, 97.) Näin valinnaisuus ilmen-
tää paitsi avointa pedagogiikkaa, mutta myös pyrkimystä kohti integroidumpaa sisältöä.
Vaikka tanssi ei olekaan yksi opetettavista oppiaineista tai edes laaja-alaisen osaamisen
oma alueensa, voivat koulut järjestää oppilailleen mahdollisuuden valita tanssi valinnai-
sena aineena.
monimuotoiseen vuorovaikutukseen ai-
luovaan toimintaan mahdollisuuksia tutustua erilaisiin
harrastuksiin lisätä harrastuneisuutta sekä tuottaa yhdessä tekemisen,
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osaamisen, onnistumisen ja ilon kokemuksia. Kerhotoiminnan järjestämis- ja toteutta-
mistapoja kehitetään ja oppimisympäristöä muokataan
harrastuneisuutta tukevaksi
(POPS 2014, 41-42, Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita tukeva muu toiminta.)
Peruskoulut järjestävät oppilailleen myös vapaaehtoisuuteen perustuvaa kerhotoimintaa.
Kerhotoiminnan tarkoituksena on antaa oppilaille mahdollisuus luovaan toimintaan, vuo-
rovaikuttamiseen ja tutustua harrastuksiin. Kerhotoimintaan voidaan palkata koulun ul-
kopuolinen henkilö tai kerhoa voi vetää myös koulun opettajat. Näin kerhotoiminnan
avulla koulujen toimintaa voidaan monipuolistaa ja viedä avoimemman pedagogiikan
suuntaan.
Avoimen pedagogiikan piirteenä ilmeni läpi tutkimusaineiston koulun ulkopuolisten ym-
päristöjen hyödyntäminen. Asiasta on kirjoitettu niin tutkimusaineiston yleisissä osioissa
kuin eri oppiaineiden luvuissa. Esimerkiksi yleisten osioiden oppimiskäsitysluvussa kir-
jataan, että oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja mui-
den aikuisten sekä eri yhteisöjen ja oppimisympäristöjen kanssa (POPS 2014, 14). Oppi-
mista ja hyvinvointia edistävän koulutyön järjestämisen luvussa yhteistyö on saanut oman
kappaleensa. Siinä kirjataan, miten yhteistyö nuoriso-, kirjasto-, liikunta- ja kulttuuritoi-
men, poliisin sekä seurakuntien, järjestöjen, yritysten ja muiden lähiympäristön toimijoi-
den kuten luontokoulujen, museoiden ja nuorisokeskusten kanssa lisää oppimisympäris-
töjen monipuolisuutta ja tukee koulun kasvatustehtävää (POPS 2014, 35).  Oppimisym-
päristöt ja työtavat -luvussa taasen kirjataan, miten hyvin toimivat oppimisympäristöt
mahdollistavat aktiivisen yhteistyön koulun ulkopuolisten yhteisöjen tai asiantuntijoiden
kanssa (POPS 2014, 27). Tutkimusaineiston oppiaineluvuissakin oppimisympäristöihin
otetaan kantaa jokaisen oppiaineen kohdalla. Esimerkiksi kuvataiteen oppiaineessa kirja-
taan, että opetustilanteet toteutetaan kouluympäristön lisäksi erilaisissa rakennetuissa ym-
päristöissä, luonnon ympäristöissä ja verkkoympäristöissä (POPS 2014, 153). Näin kou-
lun ulkopuoliset ympäristöt avoimen pedagogiikan piirteenä läpäisee koko tutkimusai-
neiston. Myös o
(POPS 2014, 14) ilmentää avointa pedagogiikkaa
oppimisen tilannesidonnaisuuden ja kontekstuaalisuuden kautta.
Arviointi on saanut tutkimusaineiston yleisissä osioissa sijaa kokonaisen luvun verran.
Tutkimusaineiston mukaan arvioinnin kuuluu kohdistua oppilaan oppimiseen, työskente-
lyyn ja käyttäytymiseen ja sen tulee olla sekä formatiivista että summatiivista (POPS
2014, 49-51). Vuosiluokilla 1-7 arviointi voi olla joko sanallista tai numeroarviointia tai
niiden yhdistelmää opetuksen järjestäjän päätöksen mukaisesti (POPS 2014, 51). Sanal-
linen ja formatiivinen arviointi antaa mahdollisuuden yksilöllisempään arviointiin, mikä
on avoimen pedagogiikan piirre. Tutkimusaineiston oppimisen ja koulunkäynnin yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki edustaa avointa pedagogiikkaa joustavien struktuurien ja yk-
silöllisen arvioinnin piirteiden kautta: jos oppilaalla on yksilöllistetty oppimäärä, oppilaan
suorituksia arvioidaan suhteessa henkilökohtaisessa opetuksen järjestämistä koskevassa
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suunnitelmassa määriteltyihin hänelle yksilöllisesti asetettuihin tavoitteisiin eikä osaami-
sen tason määrittelyssä käytetä yleisiä arviointikriteerejä (POPS 2014, 71).  Avoimen pe-
dagogiikan piirteinä ovat myös eri oppiainelukujen kappaleet liittyen ohjaukseen, eriyt-
tämiseen ja tukeen kyseisissä oppiaineissa. Ne kertovat joustavista struktuureista. Esi-
merkiksi matematiikan oppiaineessa oppilas saa osoittaa ymmärtämisen ja osaamisen ta-
soaan eri tavoin, kuten puheen, välineiden, piirtämisen tai kirjallisen työskentelyn avulla
(POPS 2014, 137).
Tutkimusaineistossa eriteltyä sisältöä edustaa oppiaineiden jako omiin lukuihinsa omine
tavoitteineen, sisältöineen ja arviointikriteereineen. Lisäksi jokaisella oppiaineella on
omat tavoitteensa oppimisympäristöihin ja työtapoihin liittyen. Suljettua pedagogiikkaa
ilmenee tutkimusaineistossa esimerkiksi arvioinnin suhteen, sillä jokaisessa oppiaineessa
on listattuna tavoitteisiin perustuvat standardoidut arvioinnin kohteet. Esimerkiksi ympä-
ristöopin oppiaineessa ne ovat:
- edistyminen lähiympäristössä tutkimisessa sekä toimimisessa ja liikkumisessa
- edistyminen havaintojen tekemisessä
- edistyminen turvallisen toimimisen taidoissa
- edistyminen ryhmässä toimimisen taidoissa (POPS 2014, 140-141).
Toisaalta nämä arvioinnin kohteet ovat hyvin yleisellä tasolla kirjoitetut, jolloin niiden
voidaan ajatella edustavan pikemminkin avointa pedagogiikkaa. Kaiken kaikkiaan tutki-
musaineisto on kirjoitettu hyvin yleisellä tasolla antaen kuvan avoimesta pedagogiikasta.
Faktatiedon sijaan korostuu taitotieto. Tutkimusaineistoon on pyritty tuomaan myös si-
sällön integraatiota monin keinoin, vaikkakin oppiaineet on edelleen esitelty omissa eril-
lisissä luvuissaan. Seuraavassa esitellään yhteenvetona tutkimusaineistossa ilmenneet si-
sällön integraation ja avoimen pedagogiikan piirteet (taulukko 10).
Taulukko 10. Tutkimusaineiston sisällön integraation ja avoimen pedagogiikan piirteet
Sisällön integraatio Avoin pedagogiikka
Yleiset osiot-oppiaineluvut yhteys Valinnaisuus
Laaja-alaiset osaamistavoitteet Kerhotoiminta
Opetuksen eheytys Koulun ulkopuoliset ympäristöt
Monialaiset oppimiskokonaisuudet Yksilöllinen arviointi
Vuosiluokkakokonaisuudet Ohjaus, eriyttäminen ja tuki joustavat struk-
tuurit




6.1  Tutkimustulosten pohdintaa
Vitikka (2009) analysoi omassa tutkimuksessaan vuosien 1994 ja 2004 valtakunnallisia
opetussuunnitelmia. Hänen analyysiensä perusteella esittämät opetussuunnitelman kehit-
tämismahdollisuudet liittyivät teemakohtaisten tavoitteiden asettamiseen sisällöllisen ke-
hittämisen lähtökohdaksi, opetussuunnitelman pedagogiseen strukturointiin oppimispro-
sessin lähtökohdista sekä opetussuunnitelman sisällön ja pedagogiikan välisten yhteyk-
sien tiivistämiseen tarkoituksenmukaisella tavalla. (Vitikka 2009, 7-8.) Nämä kehittämis-
ideat näyttävät osittain toteutuneen tämän tutkimuksen tutkimusaineistossa.
Tämän tutkimuksen perusteella nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
yleiset osiot ja 1.-2.-vuosiluokkakokonaisuudet sisältävät kehollisen oppimiskäsityksen
mukaisia piirteitä. Tanssi ei ilmennyt käsitteenä kertaakaan tutkimusaineistossa, mutta
tanssiin liitettäviä elementtejä ja ulottuvuuksia ilmeni läpi tutkimusaineiston. Lisäksi tut-
kimusaineistossa ilmenevät sisällön integraation ja avoimen pedagogiikan piirteet mah-
dollistavat monimuotoisen tanssikasvatuksen.
Kosusen (1994, 202) tutkimustulosten perusteella opettajan työkokemuksella, omakoh-
taisella osallistumisella opetussuunnitelman kehittämiseen ja sukupuolella on yhteys sii-
hen, miten halukkaasti hän hyödyntää kirjoitettua opetussuunnitelmaa omassa työssään.
Kosusen (1994, 3) aineistossa kokeneiden opettajien opetussuunnitelman käyttö oli jä-
sentynyttä ja ammattimaista verrattuna vähemmän kokeneempiin opettajiin. Näin ollen
se, mitä ja miten opetetaan, riippuu pikemminkin opetussuunnitelman lukijasta, miten hän
opetussuunnitelmaa käyttää ja tulkitsee, ei niinkään itse opetussuunnitelmasta. Holapan-
kin (2007, 331) tutkimustulosten perusteella opetussuunnitelma voi jäädä opettajalle vie-
raaksi. Laineen (2010) tutkimustulosten mukaan kuitenkin 73 prosenttia opettajista katsoi
opetussuunnitelman ohjaavan heidän käytännön opetus- ja kasvatustyötään. Toisaalta yli
neljäsosa opettajista ei tämän tuloksen perusteella katso opetussuunnitelman ohjaavan
heidän työntekoaan. Silti nämä opetussuunnitelman perusteet ovat määräys, jota opetta-
jien on työssään noudatettava (Oph 2016a). Tämän tutkimuksen tutkimusaineisto oli hy-
vin yleisellä tasolla kirjoitettu, jolloin se mahdollistaa hyvinkin monenlaiset tulkinnat ja
toteutustavat määrätyistä asioista. Salmisen ja Annevirran (2014) mukaan perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2004/2010) välittämä ohjaus on vaihtelevaa. He
esittävät, että osa perusteiden virkkeistä ohjaa opettajaa hyvinkin täsmällisesti, mutta
useimmat virkkeet jättävät opettajalle tulkinnanvaraa. Heidän tutkimustulostensa perus-
teella vastuu tai vapaus opetussuunnitelmatekstin tavoitteiden tulkinnasta jää pääosin
opettajalle. (Salminen & Annevirta 2014, 342-344.) Tässä tutkimuksessa päädyttiin sa-
mansuuntaisiin ajatuksiin.
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Perusopetuslain mukaan opetukseen osallistuvalla on työpäivinä oikeus saada opetus-
suunnitelman mukaista opetusta (Finlex. Perusopetuslaki 642/2010 30§). Lisäksi opetuk-
sen järjestäjän tehtävänä on huolehtia tämän oikeuden toteutumisesta ja jokainen oppilai-
den kanssa työskentelevän tulee toteuttaa opetuksen järjestäjän vahvistamaa opetussuun-
nitelmaa ja noudattaa muita työtä ohjaavia normeja (POPS 2014, 9). Näin laki määrää
luokanopettajaa noudattamaan paikallisesti tehtyä opetussuunnitelmaa. Ihminen toimii
kuitenkin tulkitsemiensa merkitysten pohjalta ja nämä merkitykset voivat olla eriäviä sii-
hen, mitä kirjoittavat ovat tarkoittaneet. Missä menee siis tulkinnan raja? Kuinka pitkälle
opetussuunnitelmaa voi tulkita? Saako luokanopettaja tulkita tulkitsemistaan niin pit-
källe, kunhan pystyy perustelemaan opetussuunnitelman avulla omia valintojaan? Tutki-
musaineisto osoittautuikin yleisen kirjoitustyylin ja avoimen pedagogiikan piirteiden
kautta hyvinkin hedelmälliseksi tulkintojen tekemiselle. Vaikuttaa siltä, että vain luokan-
opettajan oma mielikuvitus ja luovuus ovat rajana siihen, mihin suuntaan ja millaiseksi
opetussuunnitelma lopulta taipuu opetuksessa. Vaikka tanssi käsitteenä ei ilmenekään tut-
kimusaineistossa, saati ole edes yksi opetettavista oppiaineista, saa luova luokanopettaja
opetussuunnitelman taipumaan tanssin tahtiin.
Anttila (2006, 74) haastaa opettajankoulutuksen tarkastelemaan oppimiskäsityksiään uu-
den tieteellisen tiedon varassa ja esittää, että opettajaopinnoissa tulisi käsitellä myös tai-
teen merkitystä ihmisen kehitykselle. Hänen mukaansa kysymys on siitä, tukeeko kasva-
tus jakoa kehon ja mielen, tunteiden ja järjen, ajattelun ja toiminnan välillä, vai perus-
tuuko se näiden välisen yhteyden vahvistamiseen (Anttila 2006, 74). Tämän tutkimuksen
analyysin perusteella tutkimusaineistossa oli kuitenkin kehollisen oppimiskäsityksen piir-
teitä, mutta kuten Anttila (2013, 43) itsekin on todennut, ei kehollinen oppimiskäsitys
vielä oikein näy suomalaisessa oppimisteoreettisessa kirjallisuudessa. Jotta luokanopet-
taja pystyisi tulkitsemaan opetussuunnitelmassa ilmeneviä kehollisen oppimiskäsityksen
piirteitä, tulee hänellä olla teoreettista taustatietoa asiasta. Anttila (2013, 194) esittääkin,
että ulottamalla tanssin ja kehollisen oppimisen perusteita luokanopettajakoulutukseen
voitaisiin käynnistää keskustelu uudenlaisen, kehollisen pedagogiikan mahdollisuuksista
peruskoulussa. Anttilan (2006) mukaan opettajankoulutukseen liitettävien tanssiopinto-
jen tulisi perustua omaan keholliseen kokemukseen ja sen merkityksen reflektointiin. Täl-
laisesta opintojaksosta on hänen mukaansa suora yhteys tanssiin taidemuotona. Anttila
esittääkin, että työpajamuotoinen tanssinopiskelu, jonka sisältöinä olisivat tanssin perus-
elementteihin perustuva kompositiotyöskentely, koreografiset projektit sekä taiteiden vä-
liset projektit, laajentaisivat omalle kokemukselle perustuvaa tanssinopiskelua kohti tans-
sin kulttuurisen merkityksen ymmärtämistä. Opettajankoulutukseen liitettäviä opintoja
tulisi tukea mahdollisuuksien mukaan tanssiesitysten seuraamisella, tanssitaiteilijoiden
vierailuluennoilla ja kirjallisuudella esimerkiksi tanssin historiasta ja liikeanalyysistä.
(Anttila 2006, 73.) Nyt tulisikin pohtia opettajankoulutusten tarjoamien oppimiskäsitys-
ten ajanmukaisuutta uusien tiedon muodostumisen tutkimusten valossa ja kehittää niiden
pohjalta uutta kokonaisvaltaisempaa pedagogiikkaa. Tällaisen kehittämistyön seurauk-
sena myös luokanopettajan opetustyötä ohjaava opetussuunnitelma tulisi arvioida uudes-
taan.
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Hahl ja Nirhamo (2010) ovat ehdottaneet, että tanssikasvatuksen voisi koulukontekstissa
toteuttaa monellakin eri tavalla: joko omana oppiaineenaan tai yhteistyössä muiden ainei-
den kanssa. He nimeävät yhtenä ratkaisuna uuden oppiaineen luomisen, joka sisältäisi
tanssitaidetta, teatteritaidetta, kuvataidetta ja musiikkia. Tämä heidän ehdottamansa malli
on samantyyppinen Australian ja Uuden-Seelannin mallin kanssa. (Hahl & Nirhamo
2010, Australian Curriculum, New Zealands Ministry of Education.) Nykyinen opetus-
suunnitelma ei sisällä tanssia omana oppiaineenaan, mutta se antaa esimerkiksi sisällön
integraation ja avoimen pedagogiikan piirteiden avulla luokanopettajille mahdollisuuden
rakentaa opetuksestaan sellaisen, että se sisältää tanssin oppimista ja etenkin tanssin
avulla oppimista.
Viitalakin (1998, 23) tuo julki, että tanssi tulisi saada itsenäiseksi taideaineeksi kouluihin,
jotta koko ikäluokka pääsisi tutustumaan tanssiin. Hänen mukaansa suurin este tanssin
saamiseksi kouluihin on kuitenkin niin päättäjä- kuin viranhaltijatason tietämättömyys
tanssista, mikä johtuu heidän oman koulutusaikansa arvostuksista (Viitala 1998, 23). Vii-
tala (1998, 35) mainitsee, että yhteiskuntamme arvostuskäytännön ja jäykkien reviirira-
jojen vuoksi tanssin asema ei tule vakiintumaan kasvatus- ja koulutusinstituutioissa il-
man, että sen asema selkiytetään. Anttila (2001) huomioi, että tanssi jokapäiväisenä toi-
mintana puuttuu kulttuuristamme lähes täysin. Suomalainen kulttuuri kantaa hänen mu-
kaansa taakkanaan ilmaisun pidättyneisyyttä ja lapsi joutuu luopumaan leikinomaisesta
liikkumisesta liian nopeasti ja varhain. Anttila esittääkin, että lasten liikevarasto kapenee
käsittämään liikkeen suorituksena ja taitona, ja liikunnasta aletaan puhua mitattavana,
määrällisenä ilmiönä. Tällöin lapsi muodostaa kehoa esineellistävän suhteen omaan ke-
hoonsa, jossa kehon taito ja ulkonäkö korostuvat, osaaminen ja suoriutuminen ovat pal-
kittavia: näin kehon kokemuksellisuus ja sen monet vivahteet ja laadut jäävät varjoon. Se,
että lapsi on kosketuksissa itseensä, kehollisuuteensa ja tunteisiinsa, on edellytys sille,
että hän voi ymmärtää toista ihmistä. (Anttila 2001, 85-86.) Anttila (2006) näkee, että
tanssi on taidemuoto, jota harjoittamalla ihminen voi tavoittaa eheyden ja kokonaisval-
taisuuden kokemuksen, jossa keho ja mieli ovat yhtä. Tanssiessaan ihminen voi kokea
oman liikkeensä ja kehonsa merkityksellisen tiedon ja ymmärtämisen lähteenä. Koska
tanssi on myös yhteisöllinen taidemuoto, tanssiessaan ihminen voi kokea kuuluvansa yh-
teisöön, olla enemmän kuin oma itsensä. (Anttila 2006, 72.) Rakentamalla opetus kehol-
lisen oppimisen pedagogiikalle ja sisällyttämällä tanssin piirteitä opetukseen, voitaisiin
edistää oppilaiden oman kehon hallintaa ja ilmaisua sekä yhteisöllisyyden tunteen kehit-
tymistä.
Vaikka tutkimusaineistossa korostetaankin vuorovaikutustaitojen opettamista, voi sanat-
toman viestinnän merkitys jäädä tutkimusaineistosta tunnistamatta. Kuitenkin sanatto-
man viestinnän osuuden nähdään nykytietämyksen valossa olevan suurempaa kuin sanal-
listen viestien ihmisten välisessä kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa (Jyväsky-
län yliopisto Kielikeskus). Tässä tutkimuksessa esiteltyjen tutkijoiden ja asiantuntijoiden
mukaan tanssi harjoittaa kehotietoisuutta ja on sanatonta viestintää. Poikonen (2017)
muistuttaa, että koska vietämme paljon aikaa virtuaalitodellisuuksissa ja istuen, on elä-
mäntapamme vienyt meitä etäämmäs omista kehollisista tuntemuksistamme ja muiden
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sanattomien tunneviestien kuuntelemisesta. Kehollisen oppimisen pedagogiikka ja tans-
sikasvatus voisivat olla keinoja tarkkaavaiseen toisen kehon kuunteluun (Poikonen 2017)
ja sanattoman viestinnän harjoittamiseen.
Tanssi ei kuitenkaan vielä ole oma oppiaineensa ja luokanopettajien on toteutettava ny-
kyistä opetussuunnitelmaa. Tämän tutkimuksen analyysin perusteella luokanopettaja voi
toteuttaa opetustaan kehollisen oppimiskäsityksen pohjalta sekä melko vapaasti sisällyt-
tää opetukseensa myös tanssikasvatusta. Tutkimusaineiston avoimen pedagogiikan ja si-
sällön integraation piirteet mahdollistavat hyvin monimuotoisen opetuksen, kuten muihin
oppiaineisiin integroidun tanssikasvatuksen, tanssiaiheiset oppimiskokonaisuudet, tans-
sin valinnaisaineena ja kerhon muodossa. Lisäksi nämä piirteet mahdollistavat tanssin
ottamisen yhdeksi näkökulmaksi ilmiöopetuksessa. Näin voi tapahtua kuitenkin ainoas-
taan silloin, kun luokanopettaja on tietoinen kehollisesta oppimisesta, tanssista taiteena
sekä tanssikasvatuksesta ja näkee nämä asiat merkityksellisinä. Merkityksellisyyden
tunne syntyy omakohtaisesta kokemuksesta ja tarpeellisten tietojen oppimisesta. Joycen
mukaan jokainen opettaja, joka kokee olevansa luova opettaja, voi opettaa myös luovaa
tanssia (Joyce 1994). Jotta luokanopettajien tietoisuus luovasta tietoisesta liikkeestä ja
kehollisesta oppimisesta kehittyisi, pitää katse kohdistaa taas opettajakoulutukseen. Ant-
tila (2013, 194) antaa ymmärtää, että kiinnostusta oppiainerajat ylittävän, toiminnallisen
ja kokonaisvaltaisen pedagogiikan kehittämistyöhön olisi yhä enemmän. Kehollisen op-
pimiskäsityksen mukaisesta peruskouluihin soveltuvasta pedagogiikasta voitaisiin tuottaa
tietoa esimerkiksi toimintatutkimuksina ja työn tuloksia käyttää opettajankoulutuksen ke-
hittämiseen. Lisäksi tulisi luoda käytännöllisiä malleja ilmiöpohjaisen opetuksen tueksi,
jossa tietoinen liike, tanssi, olisi yksi ilmiön käsittelyn tavoista.
Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaa ja luokanopettajien opetustyötä ohjaavat
myös käytettävät oppikirjat. Heinosen (2005) tutkimustuloksissa oppikirjan ja muun op-
pimateriaalin käyttötapa vaihteli eri oppiaineissa samankin luokanopettajan opetuksessa
hyvin paljon. Luokanopettajat ilmaisivat etenevänsä peruskoulun alaluokilla eniten oppi-
kirjan mukaan matematiikassa ja äidinkielessä. Reaaliaineissa oppikirjan lisäksi käytet-
tiin paljon muuta oppimateriaalia ja lähdeaineistoja (internettiä, tietokirjallisuutta, sano-
malehtiä ym.). (Heinonen 2005, 229-233.) Kun kerran luokanopettajien opetusta ohjaakin
valtakunnallisen opetussuunnitelman sijaan pikemminkin oppikirjojen pohjalta tehty
koulukohtainen opetussuunnitelma tai opetuksessa käytettävä oppikirja, mielenkiintoista
olisi tutkia, miten kehollinen oppimiskäsitys, liike ja tanssi ilmenevät eri oppiaineiden
oppikirjoissa.
Tämä tutkimus nojasi relativistiseen kielikäsitykseen, jonka mukaan kieli ei ole neutraali
viestinnän väline. Tutkimuksen aineistona käytettiin osaa asiakirjasta, jonka ovat laati-
neet monet työryhmät pitkällisen työskentelyn tuloksena. Eri työryhmillä on ollut omat
taustansa, työtapansa ja intressinsä ja tämä erityinen kollektiivinen tekstintuottamistapa
on varmasti vaikuttanut asiakirjan sisältöön ja muotoon.
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6.2 Tutkimusprosessin pohdintaa
Tutkimuksen tekemisen aikana koettiin, että kaikki tutkimuksessa tehdyt valinnat ovat
olleet eettisiä valintoja (Tuomi & Sarajärvi 2009, 128). Tutkimuksen tekeminen vaati niin
eettisiä, ontologisia, epistemologisia kuin metodologisiakin pohdintoja ja siksi tutkimuk-
sen tekeminen eteni verkkaisesti. Jo itse tutkimustehtävien valinta oli eettinen kysymys
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 129). Koska tutkimuksen tekijä on lastentanssin ohjaaja, on
tämä vaikuttanut tutkimusaiheen valintaan. Tässä tutkimuksessa tärkeäksi luotettavuuden
kriteeriksi nousikin puolueettomuus. Onko tutkimusprosessissa onnistuttu objektiivisesti
lähestymään ja tutkimaan aihetta? Tutkimuksen teon periaatteita noudattamalla pyrittiin
subjektiivisuuden hälventämiseen ja tieteellisen sisällönanalyysimenetelmän systemaat-
tinen noudattaminen toi tutkimukseen vaadittavaa objektiivisuutta. Tutkimuksessa sub-
jektiivisuudesta ei voitu päästä kokonaan irti, sillä tutkimuksen tekijä on itse päättänyt
tutkimustehtävistä, luonut tutkimusasetelman ja toiminut aineiston tulkitsijana tehden
kaikki päätökset itse. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Tutkimuksen uskottavuus perustuu
siihen, että tutkimuksessa noudatettiin hyvän tieteellisen käytännön periaatteita (ks.
Tuomi & Sarajärvi 2009, 132.) Tutkimustyötä ohjasi Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
laatimat hyvän tieteellisen käytännön periaatteet (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2012) ja siten tutkimuksessa pyrittiin sen joka vaiheessa noudattamaan rehellisyyttä, huo-
lellisuutta ja tarkkuutta, jotka ovat tiedeyhteisön tunnustamia toimintatapoja. Tutkimuk-
sessa pyrittiin argumentoimaan tieteellisen päättelyn sääntöjen mukaan. (Tuomi & Sara-
järvi 2009, 126-127.) Näin tieteen ohjeita noudattamalla pyrittiin tutkimukseen tuomaan
niin luotettavuutta kuin pätevyyttäkin.
Tutkimuksessa kunnioitettiin muiden tutkijoiden töitä viittaamalla heidän julkaisuihinsa
asianmukaisella tavalla. Tutkimus tehtiin ajan kanssa, jotta saavutettiin tutkimuksen te-
kemiseen vaadittavaa huolellisuutta, tarkkuutta ja pätevyyttä. Taustakirjallisuus valittiin
siten, että se sisältäisi pätevää, luotettavaa ja tieteen alalla arvostettuja lähteitä. Toisaalta
tutkimuksen teon alkuvaiheessa taustakirjallisuuden relevanttiuuteen ei kiinnitetty niin-
kään huomiota, vaan tarkoituksena oli ensin tutustua laajasti niin kehollisen oppimisen,
tanssin kuin opetussuunnitelma-alan kirjallisuuteen ja saada näin laaja näkemys tutki-
muksen aihepiireistä. Koska tutkimuksessa edettiin hermeneuttisella otteella, taustakir-
jallisuuteen palattiin tutkimuksen kuluessa kasvaneen ymmärryksen kanssa.
Vaikka tutkimus tehtiin sisällönanalyyttisin menetelmin, pohdittiin tutkimusta myös re-
liabiliteetin ja validiteetin käsitteiden avulla. Pääkäsitteiden määrittelyt, joilla aineistoa
analysoitiin, vaati kriittistä pohdintaa siitä, tutkitaanko nyt todella sitä, mitä on tarkoitus-
kin. Taustakirjallisuuden perusteella eri pääkäsitteistä pyrittiin muodostamaan kokonais-
kuvaa, jottei mitkään käsitteiden ulottuvuudet tai ominaisuudet jäisi analyysistä pois.
Näin pääkäsitteiden määritelmiin sisällytettiin useampien tutkijoiden ja asiantuntijoiden
esittämiä näkemyksiä asiasta. Näin tekemällä haluttiin kattaa mahdollisimman tarkasti
kaikki tutkittavat käsitteet ja saamaan tutkimukseen niin sanottua käsitevaliditeettia. Tut-
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kimuksessa tyydyttiin siihen tosiasiaan, että määritelmät ovat tarpeeksi kattavia kuvaa-
maan tutkittavia ilmiöitä ja että ne toimivat tässä tutkimuksessa, mutta eivät ole lopullisia
totuuksia. Tässä tutkimuksessa määritelmistä tehtiin kuviot ja taulukot, jotka toimivat tut-
kimuksen työkaluina ja muissa tutkimuksissa voidaan päätyä erilaisiin määritelmiin ja
esittämisen tapoihin. Määritelmät pyrittiin tuomaan tarkasti esiin tutkimusraportissa ja
niiden avulla tutkimuksen voi toistaa tarvittaessa. Eri asia on, saataisiinko toisessa tutki-
muksessa samanlaisia johtopäätöksiä analyysin tuottamista löydöksistä, koska luotetta-
vuuden ongelmana on se, että mitä tahansa aineistoa on periaatteessa mahdollista tulkita
lukemattomilla tavoilla (Eskola & Suoranta 1998, 215). Sisällönanalyyttisin periaattein
voidaan kuitenkin analysoida erilaisia dokumentteja systemaattisesti sikäli, että sen avulla
saadaan tutkimusaineisto järjestetyksi tulkintojen ja johtopäätösten tekemistä varten
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 105). Tutkimustyö pyrittiinkin esittämään huolellisesti, jotta
jokainen voi tehdä omat johtopäätöksensä tutkimustuloksista ja koko tutkimuksen uskot-
tavuudesta. Tässä tutkimuksessa myönnetään tutkijan avoin subjektiviteetti ja se, että tut-
kija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusväline. Näin tutkimuksen luotettavuuden kri-
teeriksi nousee tutkija itse ja luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia.
(Eskola & Suoranta 1998, 211.) Tutkimuksen uskottavuuden kannalta pyrittiin koko tut-
kimusprosessin ajan kysymään, olivatko tehdyt valinnat parhaita mahdollisia. Näin teh-
tiin niin taustakirjallisuuden lopullisessa valinnassa, käsitteiden määrittelyssä, kuvioiden
ja taulukoiden luomisessa, analyysimenetelmiä valitessa, analyysiä tehdessä, tulkintoja
pohtiessa ja johtopäätöksiä muodostettaessa (ks. Eskola & Suoranta 1998, 218.) Tutki-
muksen tekemisessä tärkeimpänä nähtiin tutkimustehtäviin sitoutuminen ja niihin vas-
tausten etsiminen tieteellisiä menetelmiä noudattamalla. Tutkimuksen luotettavuutta py-
rittiin parantamaan siten, ettei tukeuduttu ainoastaan yhteen sisällönanalyysikertaan, vaan
aineistoa käytiin läpi useamman kerran. Näin haluttiin saada kaikki oleellinen esiin ja
kokonaisvaltainen kuva aineistosta tutkimuksen viitekehyksestä käsin.
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